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1.  Das  Wesen  der  Persönlichkeit. 

Die  Fülle  und  Mannigfaltigkeit  der  im  Menschen  vorhandenen  seelischen 
Inhalte  und  Vorgänge  ist  —  ebenso  wie  die  der  physischen  —  so  groß, 
daß  zeitweilig  die  Wissenschaft  ganz  in  ihr  glaubte  aufgehen  zu  müssen. 
Man  analysierte,  beschrieb,  klassifizierte  und  untersuchte  im  einzelnen  die 
Bewußtseinserscheinungen  —  und  übersah,  daß  ihnen  ein  anderer  Tatbestand 
von  noch  viel  größerer  Wucht  gegenüberstand :  die  trotz  aller  Fülle  und 
Vielheit  unauf hebbare  Einheit  der  menschlichen  Persönlichkeit.  Die  „per- 
sonalistische"  Betrachtungsweise,  die  hier  vertreten  wird,  kehrt  nun  diesen 
Weg  um.  Sie  geht  aus  von  der  Tatsache,  daß  jeder  Mensch  ein  „Individuum" 
im  wahrsten  Sinne  des  Wortes  ist,  etwas  Ungeteiltes  und  Unteilbares,  und 
versucht,  die  Vielgestaltigkeit  der  psychischen  und  physischen  Elemente  zu 
verstehen  und  ihre  Funktionen  wie  Entwicklungen  zu  erklären  durch  ständige 
Bezugnahme  auf  die  Einheit  und  Ganzheit  der  Person.'^) 

„Person  ist  ein  solches  Existierendes,  das  trotz  der  Vielheit  der  Teile  eine 
reale,  eigenartige  und  eigenwertige  Einheit  bildet  und  trotz  der  Vielheit  der 
Teilfunktionen  eine  einheithche,  zielstrebige  Selbsttätigkeit  vollbringt."  Diese 
an  der  Spitze  des  Personahsmus  stehende  Begriffsbestimmung  enthält  zwei 
Merkmale,  welche  auch  für  unsere  Betrachtung  entscheidend  sind. 

Erstens:  die  Persönlichkeit  ist  Vieleinheit.  Nicht  bloße  Vielheit,  also 
nicht  nur  Aggregat  von  Zellen,  Summe  von  physischen  und  psychischen 
Kräften,  Bündel  von  Bewußtseinsinhalten,  Abfolge  von  Lebensprozessen. 
Aber  auch  nicht  bloße  Einheit,  die  zur  punktuellen  Einfachheit  eines 
Seelendings  verdichtet  wäre.  Sondern  eine  Ganzheit,  innerhalb  deren  die 
Fülle  ihren  Platz  und  ihr  Recht  hat,  eine  Gestaltung,  die  sich  nach  innen 
als  sinnvoller  Zusammenhang  aller  Teile  und  Vorgänge,  nach  außen  als  ein- 
heitliche Abgrenzung  und  Absonderung  gegen  die  Welt  darstellt,  eine  Stetig- 
keit, in  der  das  zeitlich  aufeinander  Folgende  durch  eine  gemeinsame  Richtung, 
durch  ein  allmählich  sich  verwirklichendes  Ziel  zusammengehalten  wird. 


*)  Die  Abhandlung  bildet  das  III.  Kapitel  eines  künftig  erscheinenden  Buches,  das  unter  dem 
Titel  „Psychologie  und  Schule"  als  Abteilung  des  „Handbuches  f.  höhere  Schulen",  heraus- 
geg.  V.  Richard  Jahnke,  veröffentlicht  werden  wird. 

2)  Die  folgenden  Seiten  können  mit  Rücksicht  auf  den  verfügbaren  Raum  nur  ganz  knappe 
Andeutungen  über  die  Grundanschauungen  der  personalistischen  Philosophie  und  Psychologie 
geben.  Die  Ausführung  und  Begründung  findet  sich  in  dem  systematischen  Werk  des  Verfassers 
„Die  menschliche  Persönlichkeit",  2.  Aufl.  Leipzig  1919,  Barth;  in  dem  Vortrag:  Grundgedanken  der 
personalistischen  Philosophie  (Philosophische  Vorträge  der  Kantgesellschaft  Nr.  20,  Berlin  1918) 
und  in  der  Schrift:  Die  Psychologie  und  der  Personalismus,  Leipzig  1917. 
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Dieser  Begriff  der  Vieleinheit  ist  so  restlos  zu  verstehen,  daß  auch  der 
uralte  Gegensatz  des  Physischen  und  Psychischen  durch  ihn  überwunden 
wird.  Der  Mensch  besteht  nicht  aus  einem  Körperindividuum  und  einem 
Seelenindividuum,  sondern  er  ist  als  persönliche  Einheit  „psychophysisch 
neutral",  und  erst  die  Art  wie  diese  Einheit  den  Außenstehenden  und  sich 
selber  erscheint,  ruft  den  Unterschied  der  physischen  und  der  psychischen 
Seiten  der  Persönlichkeit  hervor.  Überall,  wo  wir  das  Individuum  nicht 
nach  seiner  —  äußeren  oder  inneren  —  Erscheinungsweise,  sondern  in 
seinem  Wesen  zu  fassen  suchen,  wo  wir  von  persönlichen  Zwecken  und 
Werten,  Leistungen  und  Taten,  Eigenschaften  und  Anlagen  sprechen,  bewegen 
wir  uns  in  einem  Gebiet,  das  jenseits  von  Psychisch  und  Physisch  Hegt, 
das  aber  zugleich  die  Erklärungsmöghchkeiten  für  die  sekundären  Tatbestände 
des  nur  Körperlichen  und  des  nur  Seelischen  liefert. 

Zweitens:  die  Persönhchkeit  ist  zweck  tätig.  Sie  ist  in  ihrem  Sein  und 
Tun  von  einer  inneren  Teleologie  durchwaltet,  deren  Ziel  ihre  eigene  Ganzheit 
ist.  Selbstbestimmung  in  den  beiden  Formen  der  Selbsterhaltung  und  Seibst- 
entfaltung  ist  das  Prinzip  der  persönlichen  Aktivität.  Hiermit  erhalten  wir 
den  Gesichtspunkt  für  die  Deutung  und  Erklärung  aller  in  ihr  ablaufenden 
Einzelvorgänge.  Auch  diese  Zielstrebigkeit  des  persönlichen  Tuns  ist  psycho- 
physisch neutral;  sie  besteht  also  nicht  bloß  in  der  bewußten  Setzung  und 
Befolgung  von  vorgestellten  Zwecken,  sondern  bekundet  sich  ebenso  in  den 
rein  körperlichen  Funktionen,  und  sie  beherrscht  auch  diejenigen  seelischen 
Vorgänge,  die  ohne  Zweckbewußtsein  vor  sich  gehen.  Die  Bewußtseins- 
erscheinungen selbst  sind  nur  letzte  Ausläufer  und  höchste  Ausprägungen 
einer  durch  und  durch  zielstrebigen  Lebensbetätigung,  die  als  solche  im 
„Unbewußten"  verläuft. 

Fragen  wir,  worin  diese  Zwecke  bestehen,  denen  die  Person  ständig  ent- 
gegenstrebt, so  scheiden  sich  die  Selbstzwecke  im  engeren  Sinne  von  den 
Fremdzwecken.  Die  Selbstzwecke  bezeichneten  wir  schon  als  Selbsterhaltung 
und  Selbstentfaltung.  Jene  strebt,  das  Ganze  der  Person  in  ihrem  Dasein 
und  ihrem  Sosein  zu  behaupten,  auf  Gefährdung  durch  Selbstschutz  und 
auf  Veränderung  der  Umweltverhältnisse  durch  Anpassung  zu  reagieren. 
Diese  (die  Selbstentfaltung)  überwindet  den  jeweiligen  Gegßnwartsbesitz  und 
die  festgewordene  Gewöhnung  persönlichen  Daseins  und  strebt  nach  Her- 
stellung neuer,  höherer  und  reicherer  Gestaltung;  sie  verschiebt  das  Ver- 
hältnis des  Individuums  zur  Welt  zugunsten  des  Individuums;  sie  zielt  auf 
ein  persönliches  Ideal  hin,  das,  wenn  auch  stets  unerreichbar,  doch  als  stän- 
diger Antrieb  unbewußt  dem  Lebensprozeß  seine  Richtung  gibt.  —  Die  Fremd- 
zwecke gehen  über  das  engere  Selbst  hinaus:  sie  gelten  den  übergeordneten 
Ganzheiten,  die  gleich  wie  überindividuelle  Persönlichkeiten  die  Einzelwesen 
in  sich  fassen:  der  Familie  und  dem  Volk,  der  Menschheit  und  der  Gottheit; 
sie  richten  sich  auf  die  nebengeordneten  Personen,  auf  das  Wohl  und  Wehe 
der  Mitmenschen;  und  sie  haben  endlich  abstrakte  Werte  wie  Tugend  und 
Recht,  Wahrheit  und  Schönheit  zu  ihrem  Gegenstand.  Diese  Fremdzwecke 
aber  —  und  darin  liegt  das  tiefste  Mysterium  der  Persönhchkeit  —  bleiben 
ihr  nicht  fremd  und  äußerlich.  Wären  sie  dies,  dann  würde  ja  der  Mensch 
ihnen  gegenüber  aufhören,  Persönlichkeit  zu  sein.  Dann  würde  ja  an  die 
Stelle  der  von  innen  quellenden  Selbsttätigkeit  eine  sklavische  Dienstbarkeit 
treten,  eine  schlechthinnige  Abhängigkeit,  die  den  Menschen  zu  einer  bloßen 
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„Sache",  zum  Rädchen  einer  Maschine,  zur  Nummer  in  einer  blindwirkenden 
Organisation  machte.  Diese  drohende  Entpersönlichung  vermag  der  Mensch 
zu  überwinden  durch  die  Ürtatsa6he  der  „Introzeption"  oder  inneren 
Zielaneignung.  Die  fremden  Zwecke  werden  hineingenommen  in  die  Selbst- 
bestimmung der  Persönlichkeit,  werden  zu  Eigenzielen  und  Antrieben  der 
inneren  Aktivität  gemacht.  Und  so  entsteht  eine  Selbstzwecklichkeit 
höherer  Ordnung,  die  nicht  mehr  das  enge  punktuelle  Selbst,  sondern 
ein  ins  Mikrokosmische  erweitertes  Selbst  zum  Gegenstand  hat.  Die  innere 
Aneignung  der  fremden  Zwecke  bewirkt,  daß  die  Person  nicht  mehr  nur 
Teil  ist  von  jenen  überindividuellen  Gewalten,  sondern  an  ihnen  Teil  hat, 
daß  aus  der  Hörigkeit  eine  Zugehörigkeit  wird.  „Fürwahr,  daß  ich  Ich 
bleibe  und  doch  zugleich  Glied  bin  einer  FamiUe,  eines  Volkes,  einer  Mensch- 
heit, der  Gottheit  — ,  daß  ich  meine  Dienstbarkeit  für  alle  diese  als  größten 
Reichtum  meines  Ich  erlebe  und  daß  ich  meinen  Beziehungen  zu  jenen 
Wertkreisen  die  besondere  einzigartige  Färbung  gebe,  die  meiner  besonderen 
Individualität  entspricht  — ,  daß  das  scheinbar  fremde  Du  des  anderen,  der 
mir  gegenübersteht,  mein  Ich  ergänzt  und  steigert  — ,  daß  die  objektiven 
Werte  von  mir  nicht  nur  blinde  Befolgung  verlangen,  sondern  auch  durch 
die  freie  Tat  der  Anerkennung  und  Verpflichtung  von  meinem  Ich  und  für 
mein  Ich  erobert  werden  —  das  macht  mich  zum  Mikrokosmos,  in  dem 
Selbstzweck  und  Fremdzweck  keine  Gegensätze  mehr  sind."  ^) 

Aber  das  Verhältnis  der  Person  zur  Welt  erschöpft  sich  nicht  in  der 
Introzeption.  Denn  stets  wird  es  nur  ein  winziger  Ausschnitt  der  Welt  sein, 
der  durch  jenen  Akt  verinnerlicht  werden  kann;  in  ihrer  überwältigenden 
Masse  steht  doch  die  Welt  der  Person  als  etwas  Äußerliches  gegenüber, 
das  mit  wuchtender  Gewalt  und  in  rastloser  Unablässigkeit  auf  sie  einstürmt. 
Wie  verhält  sich  der  Mensch  zu  diesem  Weltendruck  ?  Fast  sieht  es  so  aus, 
als  ob  nur  zweierlei  möglich  wäre.  Entweder:  die  menschliche  Persönlichkeit 
ist  von  vornherein  in  sich  so  fest,  so  eindeutig  bestimmt,  daß  die  Einflüsse 
der  Umwelt  nicht  in  ihr  Inneres  einzudringen  vermögen.  Oder:  der  Mensch 
ist  ganz  jenen  Einflüssen  hingegeben,  wird  erst  von  ihnen  geformt  und 
entwickelt,  erhält  von  ihnen  Inhalt  und  Wert.  Jenes  ist  der  Standpunkt 
des  Nativismus,  der  aus  angeborenen  Bestimmungen  und  rein  von  innen 
her  quellenden  Tendenzen  das  Bild  der  PersönUchkeit  aufbaut;  dieses  ist 
die  Auffassung  des  Empirismus,  der  das  Persönlichkeitsbild  auf  der  ursprünghch 
leeren  Tafel  der  Seele  im  Laufe  des  individuellen  Lebens  erstehen  läßt:  aus 
Erfahrung  und  Umgang,  aus  den  unbewußten  Einflüssen  des  „Milieus"  und 
den  bewußten  der  Erziehung. 

Keine  der  beiden  Auffassungen  hat  Recht;  aber  das  Berechtigte  an  ihnen 
ist  als  Moment  enthalten  in'  einer  dritten  Auffassung,  die  wir  als  „Kon- 
vergenzstandpunkt" bezeichnen.  Wohl  bringt  die  Persönlichkeit  schon 
gewisse  innerb  Weisen  des  Seins  und  Tendenzen  des  Tuns  mit  auf  die  Welt, 
und  ihr  Leben  ist  eine  allmähliche  Entfaltung  dieser  Vorbereitungen.  Aber 
es  sind  diese  inneren  Momente  nicht  von  vornherein  feste  und  eindeutige 
Beschaffenheiten,  wie  der  Nativismus  will,  sondern  vieldeutige  Möglichkeiten, 
die,  um  zu  eindeutigen  Wirklichkeiten  zu  werden,  eines  ergänzenden  Faktors 
notwendig  bedürfen:   und  eben  dieser  Faktor  ist  die  Außenwelt  mit  ihren 
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ununterbrochenen  Einflüssen.  So  „konvergieren"  denn  Innen-  und  Außen- 
faktor, um  die  Persönlichkeit  aufzubauen.  Was  die  Persönlichkeit  mitbringt 
an  erblich  Überkommenem,  sind  nicht  Prädestinationen,  sondern  Prädis- 
positionen, die  gerade  wegen  des  in  ihnen  enthaltenen  Spielraums  den  ver- 
schiedenen Außeneinwirkungen  entsprechend  sich  verschieden  betätigen  und 
fixieren  können,  ohne  daß  dadurch  die  Zweckbestimmtheit  der  Person  ver- 
gewaltigt würde.  Und  was  die  Umwelt  mit  ihren  Einflüssen  leistet,  ist  nicht 
ein  einfaches  Zurechtkneten  einer  ursprüngHch  formlosen  Masse  zu  einer 
lediglich  von  außen  her  bestimmten  Form,  sondern  es  ist  eine  Verein- 
deutigung  eines  breiten  Möglichkeitsgebiets  zu  bestimmt  zugespitzter  Wirk- 
lichkeit. Heißt  die  Formel  des  Nativismus:  „Werde,  was  du  bist",  die  des 
Empirismus:  „Empfange,  damit  du  werdest",  so  heißt  die  des  Konvergismus : 
„Empfange,  damit  du  werdest  —  was  du  bist." 

Vom  Konvergenzstandpunkt  aus  wird  die  oft  gehörte  Fragestellung  sinnlos, 
ob  der  Mensch  „mehr"  von  außen  oder  von  innen  bestimmt  sei;  denn 
zwischen  dem  Außenfaktor  und  dem  Innenfaktor  besteht  nun  nicht  eine 
quantitative  Abstufung,  sondern  eine  quahtative  Zweckbeziehung;  beide 
gehören  überall  und  notwendig  zusammen;  es  gibt  keine  bloß  angeborenen 
und  keine  bloß  erworbenen  Seiten  und  Merkmale  der  Persönlichkeit.  An 
jeder  einzelnen  Tat  und  an  jedem  Dauerzustand  der  Persönlichkeit  ist  stets 
sowohl  das  Außen  wie  das  Innen  beteiligt.  Man  erkennt,  daß  die  Kon- 
vergenzlehre für  die  Pädagogik  von  grundlegender  Bedeutung  werden  muß; 
denn  Erziehung  und  Unterricht  gehören  ja  zu  den  Außeneinflüssen,  deren 
Wirkungssphäre  und  Wirkungsgrenze  durch  jene  Theorie  eine  genauere 
Formulierung  erhält. 

Bezogen  sich  die  bisher  angedeuteten  Merkmale  der  Persönhchkeit  auf 
ihre  psychophysisch- neutrale  Wesenheit,  so  haben  wir  nun  die  besondere 
Rolle  zu  erörtern,  die  das  Psychische  innerhalb  der  Person  zu  spielen  hat; 
damit  gewinnen  wir  die  Grundlage  für  eine  personalistisch  orientierte  Psy- 
chologie.^) 

2.  Bedeutung   des  Bewußtseins, 

Diese  geht  aus  von  dem  Begriff  des  Erlebens  im  Gegensatz  zu  dem  des 
Lebens.  Das  Leben  der  Person  läuft  ungeteilt  zweckvoll  jenseits  von 
Physisch  und  Psychisch  dahin;  es  ist  das  stetige  ungeschiedene  Ergebnis 
des  Zusammenwirkens  der  Welt  mit  den  inneren  Dispositionen  der  Persön- 
hchkeit. Das  Erleben  der  Persönhchkeit  aber  ist  darauf  gerichtet,  das  Un- 
geschiedene zu  trennen  in  einer  inneren  Spiegelung  der  beiden  dabei  be- 
teihgten  Faktoren.  Die  Person  strebt  also  darnach,  einmal  die  „Welt"  zu 
erleben,  andererseits  ihr  „Selbst"  zu  erleben,  beides  in  der  Form  des  Be- 
wußtseins, das  somit  seinem  Wesen  nach  stets  entweder  Objektbewußtsein 
oder  Subjektbewußtsein  ist.  Jedes  Bewußtseinserlebnis  ist  gerichtet, 
hat  eine  „Intention"  entweder  auf  die  Welt  oder  auf  das  Ich.  Daiijit  soll 
aber  nicht  gesagt  werden,  daß  im  Erleben  einfach  eine  adäquate  Wieder- 
holung, eine  Art  Verdoppelung  der  am  persönhchen  Leben  beteiligten  Welt- 
und  Ichfaktoren  gegeben  sei.  Vielmehr  hat  das  Erleben  eine  zweifache 
Abweichung  vom  Leben:  quantitativ  und  qualitativ. 

^)  Näheres  hierüber  ist  in  dem  dritten  Hauptteil  des  Buches  „Die  menschliche  Persönlichkeit" 
und  in  der  Schrift:  „Die  Psychologie  und  der  Personalismus*'  zu  finden.     Leipzig  1917. 
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Nicht  alles,  was  die  Person  lebt,  wird  von  ihr  auch  im  Bewußtsein  erlebt. 
Vielmehr  tritt  Bewußtsein  nur  dort  auf,  wo  es  auf  Grund  der  persönlichen 
Teleologie  erforderlich  ist  —  und  dies  gilt  nur  für  Fälle  des  Konflikts. 
Solange  das  Leben  der  Person  glatt  in  gewohnten  Bahnen  oder  in  selbst- 
verständlicher Treffsicherheit  verläuft,  solange  die  Konvergenz  ein  reibungs- 
loses Ineinandergreifen  der  Umweltbedingungen  und  der  inneren  Dispositionen 
bedeutet,  bleibt  das  Leben  ganz  in  sich  selbst  ruhend  und  bedarf  nicht  der 
inneren  Spiegelung.  Erst  da,  wo  sich  innere  oder  äußere  Unstimmigkeiten, 
Hemmungen  und  Widersprüche  ergeben,  springt  aus  der  Reibung  der  Funke 
des  Bewußtseins  hervor.  Sei  es,  daß  der  gewohnte  Gang  der  persönlichen 
Selbsterhaltung  unterbrochen  wird  durch  neuartige  Lebensbedingungen,  die 
verarbeitet  oder  bekämpft  werden  müssen,  sei  es,  daß  die  verschiedenen 
Teilzwecke  der  Person,  von  denen  wir  oben  sprachen  (Selbsterhaltung  und 
Selbstentfaltung,  Eigenzwecke  und  Fremdzwecke)  gleichzeitig  an  das  persön- 
liche Tun  Ansprüche  erheben,  die  ausgeglichen  werden  sollen,  sei  es  endlich, 
daß  die  Lebenstendenzen  des  gegenwärtigen  Augenblicks  in  ihrem  Auswirken 
durchkreuzt  werden  durch  die  Nachwirkungen  früherer  oder  durch  Vorwirkungen 
künftiger  Lebensphasen  —  überall  bekundet  sich  der  Konflikt  in  der  Er- 
regung von  Bewußtseinserscheinungen.  So  spiegelt  sich  denn  im  Bewußtsein 
nicht  das  ganze  Leben  wieder,  sondern  nur  die  Kampfseiten  des  Lebens: 
im  Ichbewußtsein  der  kämpferische  Teil  des  Ich,  im  Objektbewußtsein  nur 
derjenige  Teil  der  Welt,  der  „bewältigt"  (d.  h.  mit  Gewalt  angeeignet)  oder 
abgewehrt  werden  soll.  Und  je  schwächer  die  Kampfseite  des  Lebens  aus- 
gebildet ist,  umso  geringer  der  Anteil  der  Bewußtheit:  darum  lebt  das  Kind, 
der  Naturmensch,  die  schöne  Seele  soviel  weniger  bewußt  als  der  Erwachsene, 
der  Kulturmensch,  die  Kämpfernatur. 

Aber  nicht  nur,  daß  das  Bewußtsein  eine  Auslese  trifft  aus  den  Lebens- 
inhalten, um  sie  zu  spiegeln  —  auch  das,  was  nun  positiv  gespiegelt  wird, 
wird  nicht  adäquat  wiederholt,  sondern  in  den  verschiedenartigsten  Ver- 
mittlungen und  Verschiebungen  wiedergegeben.  Die  Intention  des  Bewußt- 
seins auf  Erfassung  des  Ich  und  der  Welt  ist  nämlich  kein  ruhender  Zustand, 
sondern  ein  nie  vollendeter  Prozeß  des  Suchens  und  der  Annäherung.  Das 
Objektbewußtsein  strebt  wohl  darnach,  in  seinen  Empfindungen,  Vor- 
stellungen und  Gedanken  die  Welt  „objektiv",  d.  h.  losgelöst  von  den  sub- 
jektiven Bedingtheiten  zu  erfassen;  aber  dies  Streben  ist  ein  fortwährendes 
Sichfreimachenmüssen  von  der  Konvergenzverstrickung,  in  welcher  die  Welt 
der  Person  gegeben  ist;  und  die  reine  Objektivität  steht  somit  nur  als  un- 
erreichbares Ideal  vor  der  Arbeit  des  Bewußtseins.  Das  Gleiche  gilt  aber 
auch  von  dem  Subjektbewußtsein;  in  den  bewußten  Trieben  und  Willens- 
erlebnissen, den  Gemütserregungen  und  schließlich  in  jener  einheithchen 
Zusammenfassung,  die  wir  Ichbewußtsein  nennen,  ist  nicht  etwa  das  wirk- 
liche Innenwesen  der  eigenen  Persönlichkeit  restlos  erreicht;  es  sind  nur 
Teilmomente  und  Annäherungen  gewonnen. 

Ja  noch  mehr.  Nicht  nur  ewig  suchend  ist  das  Bewußtsein  und  darum 
unvollständig,  sondern  es  ist  ja  kämpfend  und  darum  verzerrend.  Wohl  ist 
es  ein  Spiegel,  aber  ein  Spiegel,  der  zugleich  als  Waffe  dient;  und 
die  Kampfzwecke,  denen  es  dient,  sind  bestimmend  dafür,  wie  weit  die 
Übereinstimmung  mit  der  Wirklichkeit  angestrebt  und  wie  weit  sie  gemieden 
oder  geradezu  verschleiert  werden  muß.     Dabei   ist  nicht  an  absichtsvollen 
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Lug  und  Trug  des  Bewußtseins  gedacht,  vielmehr  an  durchaus  ungewollte 
Fälschungen  der  Bewußtseinsbilder,  die  aus  der  unbewußten  Zielstrebigkeit  der 
Person  herausquellen.  Es  gibt  persönhche  Regungen  und  Tendenzen,  die 
nicht  in  ihrer  wahren  Form  bewußt  werden  dürfen,  wenn  nicht  die  Un- 
beirrtheit  elementarer  Lebensziele  schwer  beeinträchtigt  werden  soll;  und  um 
ihre  Unbewußtheit  zu  sichern,  setzen  sich  andere  Bewußtseinsinhalte  an  ihre 
Stelle,  oft  solche  geradezu  entgegengesetzter  Richtung.  Das  geschlechtliche 
Leben,  das  Verhältnis  zu  nahen  Angehörigen,  zu  Freunden,  zu  Lehrern,  die 
Motivation  moralisc|ier  und  unmoralischer  Handlungen,  Regungen  der  Furcht, 
des  Hasses,  der  Scham  —  all  dies  sind  Gebiete  persönlichen  Daseins,  in 
denen  die  Bewußtseinserlebnisse  oft  in  der  seltsamsten  Unstimmigkeit  zu 
dem  stehen,  was  in  den  Wesenstiefen  des  Individuums  wirksam  ist.  Erst 
ganz  neuerdings  beginnt  die  Psychologie,  an  die  hier  vorliegenden  schweren 
Probleme  heranzugehen,  indem  sie  einerseits  die  Teleologie  und  den  Mecha- 
nismus dieser  Selbsttäuschungen  des  Bewußtseins  zu  erforschen,  andererseits 
durch  sie  hindurch  in  die  Tiefe  des  Unbewußten,  persönlich  Wesenhaften 
vorzudringen  sucht.  Die  sogenannte  „Psychoanalyse"  ist  eine  (freilich  von 
stärksten  Fehlern  und  Mißgriffen  durchsetzte)  Betrachtungsweise,  welche  uns 
auf  diese  verwickelten  Beziehungen  des  Bewußtseins  zum  .Unbewußten  auf- 
merksam gemacht  hat. 

Diese  Erörterung  über  die  Bedeutung  des  Bewußtseins  mußte  voran- 
geschickt werden,  damit  nunmehr  das  Strukturbild  des  Psychischen 
entwickelt  werden  kann.  Der  Begriff  des  „Psychischen"  und  damit  der 
Gegenstand  der  Psychologie  ist  beträchtlich  weiter  als  der  des  Bewußtseins; 
wir  verstehen  unter  „psychisch"  eben  nicht  einen  bestimmten  Bruchteil  des 
in  der  Person  Vorhandenen  (nämlich  ihre  Bewußtseinserlebnisse),  sondern 
das  gesamte  Leben  der  Person,  sofern  es  zu  ihrem  Bewußtsein  in  aktueller 
oder  potentieller  Beziehung  steht,  „Psyche"  =  Bewußtseinsbezogenheit 
der  Person.  Darum  ist  die  Struktur  der  Person  auch  maßgebend  für  die 
Struktur  des  Psychischen,  das  sich  in  vier  Schichten  vor  uns  ausbreitet. 

3.  Die  psychischen  Inhalte. 

Die  tiefste  Schicht  ist  die  der  psychischen  Inhalte  oder  Phänomene.  Es 
sind  die  der  Selbstwahrnehmung  unmittelbar  zugänglichen  Gegebenheiten. 
Suche  ich  mir  Rechenschaft  zu  geben  von  der  Fülle  dessen,  was  an  Bewußt- 
seinserlebnissen in  mir  steckt,  so  stoße  ich  auf  Sinnesempfindungen  und 
Vorstellungen,  auf  Gefühle  und  Strebeerlebnisse,  auf  Gedanken  und  Wertungen. 
Indem  diese  mir  nur  „gegeben"  sind,  sind  sie  passiv,  nicht  wirkend,  nicht 
selber  Zwecken  nachgehend,  lediglich  daseiend,  in  bestimmten  durch  Selbst- 
wahrnehmung feststellbaren  Qualitäten,  Graden  und  Verknüpfungen;  kommend, 
verweilend  und  verschwindend  in  —  ebenfalls  introspektiv  erkennbaren  — 
zeitlichen  Verknüpfungen. 

Die  moderne  Psychologie  hat  mit  besonderer  Vorliebe  diesen  psychischen 
Gegebenheiten  ihr  Interesse  gewidmet,  ja  zum  Teil  unter  der  Fiktion  ge- 
arbeitet, als  ob  mit  den  psychischen  Inhalten,  ihrer  Zerlegung,  ihrer  Ein- 
teilung und  der  Feststellung  ihrer  immanenten  Gesetzmäßigkeiten  die  psycho- 
logische Aufgabe  im  wesentlichen  erschöpft  wäre.  So  einseitig  dieser  Stand- 
punkt war,  so  Bedeutendes  hat  er  doch  innerhalb  seines  Gesichtskreises  erreicht 
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Durch  ständig  verfeinerte  Analysen  sind  die  verschiedensten  Bewußtseins- 
erscheinungen komplexer  Natur  zerlegt  worden  in  die  Elementarbestandteile, 
und  vor  unserem  staunenden  Blick  enthüllten  die  scheinbar  simpelsten 
Seeleninhalte  eine  unerhörte  Zusammengesetztheit.  Was  ist  z.  B.  alles  in 
der  Raumanschauung  enthalten,  die  ich  von  einem  körperlichen  Dinge  habe! 
Formen-,  Farben-  und  Helligkeitserlebnisse  jedes  Auges,  die  Abweichungen 
in  den  Eindrücken  beider  Augen,  woraus  sich  eigentümliche  Wettstreit- 
und  Verschmelzungsvorgänge  ergeben,  Bewegungsempfindungen  der  Augen- 
muskeln und  anderer  Organe,  Deutungen  auf  Grund  des  in  der  Erfahrung 
aufgespeicherten  Wissens  um  Winkelverschiebungen,  Luftperspektive,  Über- 
schneidungen, Größenverhältnisse,  Greifmöglichkeiten  usw.  —  Oder  wie  reich 
ist  der  seelische  Inhalt  dessen,  was  zu  einer  „Willenshandlung"  gehört,  wenn 
der  Psychologe  sie  unter  seinem  geistigen  Mikroskop  betrachtet:  Zielvor- 
stellungen und  Entscheidungsgedanken,  Strebeerlebnisse  und  Empfindungen 
motorischer  Impulse,  Entbehrungen,  Tätigkeits-  und  Erfüllungsgefühle.  Schon 
diese  Andeutungen  zeigen,  daß  zum  Teil  ganz  neue  Inhalts gruppen  bei 
dieser  Analyse  entdeckt  wurden;  so  seien  hier  nur  die  Bewegungsempfin- 
dungen genannt,  von  deren  gewaltigem  Anteil  an  seelischen  Leistungen 
verschiedenster  Art  wir  früher  kaum  etwas  ahnten.  Oder  es  sei  darauf 
hingewiesen,  daß  sich  von  den  anschaulichen  Vorstellungen  immer  deutlicher 
gewisse  anschauungsfremde  und  darum  doch  durchaus  eindeutige  Bewußtseins- 
inhalte abhoben,  die  man  als  „Bewußtseinslagen",  „Gedanken"  usw.  beschrieb. 

Je  weiter  also  die  Analyse  fortschritt,  umso  deuthcher  wurde  es,  daß  es 
unmöglich  sei,  alle  diese  psychischen  Inhalte  auf  eine  einzige  elementare 
Grundform  zurückzuführen.  Im  Psychischen  gibt  es  keine  qualitätslosen 
oder  quahtätsgleichen  Uratome,  aus  denen  schließHch  durch  bloße  Verknüpfung 
und  Komplexbildung  der  ganze  Bestand  seelischen  Lebens  abzuleiten  wäre. 
Irrig  war  deshalb  die  alte  Herbartsche  Idee,  daß  die  „Vorstellungen"  den 
alleinigen  Grundstoff  des  Seelischen  bilden  sollten,  ebenso  die  Lehre  Mach s 
und  anderer,  als  ob  nur  die  einfachen  sensorischen  Erlebnisse  („Empfindungen") 
die  Urelemente  seien.  Aber  auch  die  Neigung  Wund ts,  das  Willenserlebnis 
zum  Grundtypus  des  Seelischen  machen  zu  wollen,  nähert  sich  bedenklich 
einer  solchen  ungerechtfertigten  Nivellierung.  Bei  der  Unmittelbarkeit,  in 
der  uns  die  Besonderheit  und  Qualitätsfarbe  jedes  seelischen  Inhalts  im  Bewußt- 
sein entgegentritt,  bedeutet  eine  solche  Zurückführung  aller  auf  eine  Urqualität 
nichts  als  eine  ungeheure  Vergewaltigung  und  Verödung  des  Seelenlebens; 
und  selbst  wenn  wir,  um  uns  in  diesem  Chaos  zurechtzufinden,  die  Fest- 
stellung gewisser  Hauptklassen  versuchen,  so  darf  man  nicht  vergessen, 
daß  es  sich  dabei  nicht  um  verschiedene  Fächer  handelt,  sondern  nur  um 
gewisse  typische  Hauptformen,  zwischen  denen  aber  alle  möglichen  Über- 
gänge und  innerhalb  deren  noch  die  bedeutendsten  Mannigfaltigkeiten  bestehen. 

Unsere  Klassenbildung  der  psychischen  Inhalte  stützt  sich  auf  die 
früher  erwähnte  Grundtatsache,  daß  alle  Bewußtseinserlebnisse  ihrer  Intention 
nach  entweder  auf  das  Objekt  oder  auf  das  Subjekt  gehen.  Darum  scheiden 
sich  die  Erlebnis-Inhalte  in  solche  des  Objektbewußtseins  und  des  Subjekt- 
bewußtseins, deren  weitere  Ghederung  wir  hier  in  •  dem  Wortlaut  des  Buches 
„Die  menschliche  Persönlichkeit"  (S.  229—232)  wiedergeben  wollen. 

„a)  Das  Objektbewußt  sein  beginnt  damit,  daß  zwar  schon  ein  der  Person 
gegenüberstehender  Gegenstand  erfaßt  wird,  aber  noch  ganz  in  der  egozen- 
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trischen  Konstellation  des  augenblicklichen  persönlichen  Lebens:  das  ist  die 
Wahrnehmung  (deren  einzelne,  nur  durch  nachträgliche  Abstraktion  zu 
sondernden  Elemente  als  Empfindungen  bezeichnet  werden).  Der  weitere 
Schritt  der  Objektivation  führt  zur  (anschaulichen)  Vorstellung:  nun  befreit 
sich  das  Bewußtsein  vom  Objektzustand  des  Erlebnisaugenblickes  und  von 
der  unmittelbaren  sinnlichen  Zugänglichkeit,  und  sucht  die  Gegenstände  zu 
spiegeln,  auch  sofern  sie  zur  Person  nicht  mehr  in  unmittelbarer  augen- 
bhckhcher  Konvergenz  stehen.  Es  stellen  sich  die  Objekte  in  ihrem  ver- 
gangenen Dasein  (als  Erinnerungsvorstellungen)  und  in  ihrem  zukünftigen 
(als  Erwartungsvorstellungen)  dar;  räumliche  Nähe  oder  räumliche  Ferne  zur 
Person  ist  nicht  mehr,  wie  tjei  der  Wahrnehmung,  entscheidend  für  die  Er- 
lebnisfähigkeit; ja  zu  den  wirkUchen  Objekten  gesellt  sich  die  Spiegelung 
der  möglichen  Objekte,  in  den  Phantasievorstellungen,  hinzu.  Freilich :  stoffhch 
ist  die  Vorstellung  von  den  aus  der  Wahrnehmung  stammenden  Inhalten  — 
den  Formen  und  Farben  und  Tönen  und  Berührungen  usw.  —  abhängig; 
über  diese  Konvergenzschranke  führt  erst  der  dritte  Schritt  der  Bewußtseins- 
objektivierung hinaus,  zu  den  Gedanken  und  Wertungen.  Damit  werden 
Erlebnisinhalte  erzeugt,  die  nicht  mehr  auf  das  einzelne,  zufällige  und  isolierte 
Objekt,  sondern  auf  das  Wesentliche  am  Objekt,  auf  das  Gemeinsame  vieler 
Objekte,  auf  die  Beziehung  zwischen  den  Objekten  gerichtet  sind.  Und  die 
fortschreitende  Befreiung  von  der  Konvergenz  zeigt  sich  zugleich  darin,  daß 
auch  die  Zufälligkeit  und  Isoliertheit  des  erlebenden  Subjekts  überwunden 
werden  soll.  Gedanken  und  Wertungen  treten  im  Bewußtsein  mit  dem  An- 
spruch auf  Geltung  auf:  sie  erschöpfen  sich  nicht  im  Erlebtwerden  durch 
die  individuelle  Person,  sondern  sie  wollen  auch  anerkannt  werden  von  jeder 
denkenden  und  wertenden  Person,  und  zwar  deshalb,  weil  sie  das  von  der 
persönlichen  Konstellation  und  den  individuellen  Wandlungen  Unabhängige 
am  Objekt  wiederspiegeln  sollen.  —  Aus  allen  diesen  Elementen  baut  sich 
dann  schließlich  die  höchste  Form  des  Objektbewußtseiiis  auf:  das  einheithche 
Weltbild.  In  ihm  soll  sich  der  Zusammenhang  von  Wahrnehmungen  und 
Vorstellungen,  Gedanken  und  Wertungen  gegenseitig  tragen,  um  desto  mehr 
von  der  Egozentrik  der  erlebenden  Person  unabhängig  zu  sein.  So  soll  es 
der  Tendenz  nach  geschehen;  wie  weit  diese  Objektivität  des  Weltbildes 
Aussicht  auf  Verwirklichung  hat,  ist  eine  andere  Frage,  bei  deren  Beant- 
wortung die  oben  erwähnten  Selbsttäuschungen  des  Bewußtseins  herangezogen 
werden  müssen.  So  viel  aber  ist  sicher,  daß  in  jeder  erlebenden  Person 
(auch  im  Kinde  und  im  primitivsten  Naturmenschen)  diese  Tendenz  zu  einem 
objektiven  W^eltbild  besteht  und  daß  im  wissenschaftlichen  und  philo- 
sophischen Bewußtsein  die  größtmögliche  Annäherung  an  dieses  Ziel  erreicht 
wird.  ^) 

b)  Das  Subjektbewußtsein  setzt  ebenfalls  wieder  dort  ein,  wo  die  Ver- 
strickung der  Persönhchkeit  mit  der  Welt  noch  am  stärksten  und  unlöslichsten 
ist:  beim  aktuellen  Handeln.  Der  erste  Bewußtseinsfunke,  der  hier  aufglüht, 
ist  daher  das  Triebbewußtsein,  das  dumpfe  Erlebnis  eines  unmittelbaren 
Hingedrängtwerdens  zum  Objekt  und  Überwältigtwerdens  vom  Objekt,  und 
zwar  vom  gerade  anwesenden  und  zugänglichen  Objekt. 


*)  Vgl.  hierzu  auch  die  Ausführungen  über  die  objektive  und  die  subjektive  Seite  des  Welt- 
bildes in  meiner  Schrift  „Vorgedanken  zur  Weltanschauung".     Leipzig,  Barth  1915. 


Die  menschliche  Persönlichkeit  und  ihr  psychisches  Leben  9 

Von  hier  aus  gabelt  sich  die  fortschreitende  Subjektivation.  Das  Über- 
wältigtwerden  vom  Objekt  wird  rein  erlebt,  d.  h.  ohne  sich  sogleich  in  zen- 
trifugale Tat  umzusetzen:  als  Gemütserregung  (Gefühl,  Affekt,  Stimmung). 
Im  Gefühl  projiziert  sich  also  die  Art,  wie  die  Person  auf  die  Welt  reagiert, 
in  die  Ebene  des  Bewußtseins;  ihr  Gefördertwerden  wird  als  lustvolle,  ihr 
Gefährdetwerden  als  unlustvolle  Gemütsbewegung  erlebt.  Zugleich  aber  weist 
die  Färbung  des  Gefühls  doch  noch  auf  das  Objekt  hin,  indem  sich  sinnliche, 
intellektuelle,  ethische,  ästhetische,  religiöse  Gefühle  scheiden  —  und  so  ist 
denn  hier  die  Subjektivation  noch  nicht  vollständig  erreicht.  Ebenfalls  auf 
halbem  Wege  zur  Subjektivation  steht  das  Strebungsbewußtsein  in  seinen 
verschiedenen  Schattierungen  (als  Wunsch,  Neigung,  Interesse,  Wollung).  0 
Auch  in  ihm  wird,  wie  im  Triebbewußtsein,  ein  Hingedrängtwerden  auf  das 
Objekt  erlebt;  aber  es  ist  nicht  mehr  das  augenblickliche  gerade  sinnlich 
gegebene  Objekt.  Die  reiche  und  mannigfaltige  Tatbeziehung  der  Person 
zu  künftigen,  zu  fernen,  zu  nur  möghchen  Objekten,  zu  einem  Zusammen- 
hang oder  Widerstreit  mehrerer  Objekte,  wird  jetzt  zum  Inhalt  des  Bewußt- 
seins und  gewährt  so  der  Persönlichkeit  ein  umfassenderes  Spiegelbild  ihrer 
immanenten  Zielstrebigkeit.  .  Aber  immerhin:  ein  Bild,  das  noch  von  der 
Beziehung  zu  den  Objekten  belastet  und  daher  noch  nicht  von  den  Schlacken 
der  Konvergenz  ganz  befreit  ist.  Deshalb  ist  der  Höhepunkt  der  Subjektivation 
erst  erreicht  im  Ichbewußtsein,  das  nicht  mehr  durch  eine  einzelne  psycho- 
logische Kategorie  (Trieb,  Gemütserregung,  Strebung)  beschrieben  werden 
kann,  aber  auch  nicht  deren  bloße  Summe  ist,  sondern  eine  aus  ihrer  Ver- 
schmelzung hervorgehende  einheitliche  Selbstspiegelung  der  Person  im  eigenen 
Erleben.  „Vor  jedem  steht  ein  Bild  des,  was  er  werden  soll"  —  und  in  der 
Tat  ist  die  innere  Tendenz  der  Person  auf  künftige  Entfaltung  derjenige 
Zug,  der  die  Hauptumrisse  des  Ichbewußtseinsbildes  bestimmt.  Aber  doch 
werden  Farben  und  Einzelheiten  in  dieses  Ichbild  auch  hineingetragen  durch 
das,  was  die  Person  früher  war  und  gegenwärtig  ist.  Vollständig  aber  wird 
die  Subjektivation  dieses  Bewußtseinserlebnisses  erst  durch  das  egozentrische 
Gepräge.  Im  Ichbewußtsein  macht  sich  jeder  zum  Mittelpunkt  seiner  Welt 
—  und  muß  sich  dazu  machen,  um  im  Kampf  gegen  die  Welt  und  in  der 
Konvergenz  mit  ihr  sein  Sonderdasein  und  seine  Autoteile  aufrechtzuerhalten. 
Hier  genießt  -   und  erleidet   -   die  Person  ihr  stärkstes  Erleben."    — 

Außer  der  Analyse  und  Klassifikation  haben  wir  bei  den  Bewußtseins- 
inhalten noch  die  Feststellung  ihrer  Ablaufsgesetze  vorzunehmen.  Erst 
dieser  Ablauf  -  also  das  Kommen  upd  Gehen,  Sichverknüpfen  und  Ver- 
schmelzen, Trennen  und  Umgruppieren  der  Bewußtseinsinhalte  —  macht  ja 
das  eigenthche  Leben  der  Psyche  aus:  Wie  kommt  er  zustande  und  wo- 
durch ist  er  bedingt?  Hier  scheiden  sich  zwei  Hauptrichtungen  der  modernen 
Psychologie:  Die  eine  will  den  Ablauf  der  psychischen  Inhalte  aus  gewissen 
Grundeigenschaften  und  Beziehungen  dieser  Inhalte  selbst  ableiten  und  daher 
das  gesamte  Seelenleben  als  mechanisches  Getriebe  der  psychischen  Inhalte 
verstehen  (sogenannte  Assoziationspsychologie);  die  andere  läßt  den  Ablauf 


')  Absichtlich  wird  hier  der  Ausdruck  „Willen"  vermieden,  weil  dieser  nicht  mehr  das  bloße 
Bewußtseinserlebnis,  sondern  die  dahinterstehende  psychophysisch-neutrale  Aktivität  der  Person 
bezeichnet.  Das  Willensbewußtsein,  von  dem  oben  allein  die  Rede  ist  („Wollungen"),  ist  eben 
nicht  mit  dem  Willen  identisch. 
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bestimmt  sein  durch  die  Mitwirkung  anderer  Schichten  der  Persönlichkeit, 
die  den  psychischen  Inhalten  übergeordnet  sind  und  deren  Bewegungen  und 
Verknüpfungen  teleologisch  beherrschen  (Aktpsychologie,  Apperzeptions- 
psychologie). Der  Personalismus  steht  auf  dem  zweiten  Standpunkt.  Wohl 
kann  man  an  den  Bewußtseinsinhalten  selbst  gewisse  Eigenschaften  und 
Beziehungen  feststellen,  die  mitbestimmend  sind  für  den  Ablauf  des  Seelen- 
lebens, aber  doch  nur  insofern,  als  damit  der  Rohstoff  für  die  Arbeit 
höherer  psychischer  Schichten  gegeben  ist.  Diese  höheren  Schichten 
werden  uns  erst  weiterhin  beschäftigen;  dagegen  seien  hier .  kurz  jene 
den  Bewußtseinsinhalten  selbst  immanenten  Bedingungen  ihres  Ablaufs 
genannt. 

Sie  sind  sämtUch  auf  die  allgemeine  Gesetzmäßigkeit  der  „Mneme"  zurück- 
zuführen, d.  h.  darauf,  daß  jede  persönliche  Lebensbetätigung,  sei  sie  physisch 
oder  psychisch,  eine  Nachexistenz  führt,  über  den  Augenbhck  ihres  Daseins 
hinauswirkt  und  die  künftige  Wiederholung  ihres  Auftretens  erleichtert.  Diese 
„Mneme",  bezogen  auf  eine  einzelne  psychische  Erscheinung  oder  einen  Er- 
scheinungskomplex, führt  zum  Tatbestand  der  Reproduktion  —  bezogen 
auf  das  Zusammen  mehrerer  Erscheinungen  oder  Erscheinungskomplexe  zum 
Tatbestand  der  Assoziation. 

Das  Dasein  eines  psychischen  Inhalts  ist  entweder  latent  oder  aktuell. 
Wird  ein  solcher  Inhalt  dadurch  „aktuell",  daß  er  nach  einer  Zwischenzeit 
von  neuem  in  das  Bewußtsein  hineintritt,  so  sprechen  wir  von  Reproduktion. 
Alle  Erinnerungsvorstellungen,  alle  früher  erlebten  und  wieder  auftauchenden 
•Gedanken,  alle  Kenntnisse  sind  solche  Reproduktionen;  aber  das  Gesetz  der 
Reproduktion  gilt  nicht  nur  für  die  intellektuellen  Bewußtseinsinhalte,  sondern 
für  alle  schlechthin;  auch  Gefühle,  Strebungen,  Wertungen  können  repro- 
duziert werden.  Hierbei  ist  nicht  vorauszusetzen,  daß  der  reproduzierte 
Inhalt  dem  ursprünglichen  völlig  gleicht;  dies  ist  vielmehr  niemals  möglich, 
da  die  Bewußtseinsinhalte  keine  festen  Dinge,  sondern  bewegliche  labile 
Erscheinungen  sind;  es  genügt  für  den  Begriff  der  Reproduktion,  wenn  der 
im  zweiten  Zeitpunkt  auftauchende  Inhalt  als  ein  Wiedergeltendwerden  des 
früheren  Erlebnisses  betrachtet  werden  muß,  gleichviel,  ob  zwischen  beiden 
größere  oder  geringere  Abweichungen  bestehen. 

Von  einem  latenten  Dasein  der  Bewußtseinsinhalte  kann  man  im  doppelten 
Sinne  sprechen. 

Einmal  verlangt  unser  Kausalbedürfnis,  daß  zwischen  den  getrennten  Er- 
scheinungsphasen eines  immer  wieder  auftauchenden  Bewußtseinsinhalts 
nicht  ein  reines  Nichts  gedacht  wird,  sondern  irgendeine  dauernde  Zu- 
ständlichkeit  der  Person,  welche  die  Brücke  zwischen  den  einzelnen  Repro- 
duktionen schlägt.  Wenn  wir  einen  psychischen  Inhalt,  z.  B.  eine  Erinnerungs- 
vorstellung, während  einer  solchen  Zwischenzeit  „unbewußt"  nennen,  so  soll 
damit  gar  nichts  über  ihre  wirkliche  Beschaffenheit  gesagt  sein;  vor  allem 
soll  nicht  behauptet  werden,  daß  sie  währenddessen  in  gleicher  Gestalt,  nur 
an  irgendeinem  versteckten  Ort  wie  in  einer  Depositenkasse  aufbewahrt 
werde;  auch  hier  wäre  eine  solche  grob  dinghafte  Auffassung  der  Bewußseins- 
inhalte  zwar  bequem,  aber  vöUig  verfehlt.  Vielmehr  besagt  der  Ausdruck, 
daß  in  dem  einheitlich  durch  die  Zeit  sich  abrollenden  Leben  der  Person 
die  Stetigkeit  gegeben  ist,  die  von  dem  ursprüngHchen  Eindruck  zu  seiner 
Wiederbelebung  führt. 
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Sodann  aber  kann  ein  latenter  seelischer  Inhalt  sein  Dasein  mittelbar  be- 
kunden, indem  er  zwar  nicht  sejbst  ins  Bewußtsein  tritt,  wohl  aber  in  andere 
Bewußtseinsinhalte  eingeht,  sie  färbt,  beeinflußt,  ja  zum  Teil  erst  ermöglicht. 
So  schwingen  z.  B.  in  Ser  komplexen  Vorstellung,  die  wir  von  einer  geliebten 
Person  haben,  tausend  frühere  Erlebnisse,  Eindrücke  und  Gefühle  mit  und 
geben  dem  ganzen  Komplex  seine  Färbung,  ohne  doch  im  einzelnen  dem 
Bewußtsein  erreichbar  zu  werden. 

Das  Assoziationsgesetz  lautet:  Sind  mehrere  Inhalte  gemeinsam  im 
Bewußtsein  gewesen,  so  entsteht  die  Tendenz  für  das  Wiederauftreten  dieser 
Gemeinsamkeit;  das  einzelne  Glied  des  Zusammenhanges  vermag  daher  die 
anderen  nach  sich  zu  ziehen.  Je  häufiger  das  Zusammensein,  um  so  fester 
werden  die  Verkettungen;  und  so  entstehen  denn  durch  Assoziationen  all- 
mählich im  Bewußtsein  mehr  oder  minder  innig  verknüpfte  Inhaltspaare, 
Inhaltsreihen  und  Inhaltskomplexe;  es  sei  nur  auf  die  Verbindung  einer 
Vokabel  mit  ihrer  Bedeutung  (Inhaltspaar),  auf  ein  auswendig  gelerntes 
Gedicht  (Inhaltsreihe),  auf  die  Gesamtvorstellung  einer  bekannten  Person 
mit  ihren  Einzelheiten  (Inhaltskomplex)  verwiesen.  Aber  auch  die  Assoziation 
beschränkt  sich  nicht  auf  vorstellungsmäßige  Inhalte:  es  kann  sich  eine 
Sinnesempfindung  mit  einem  Gefühl,  ein  Gedanke  mit  einer  Strebung,  mehrere 
Gefühle  oder  Strebungen  untereinander  auf  Grund  einmahgen  oder  mehrfachen 
Zusammendagewesenseins  verketten. 

Groß  ist  die  Macht  der  Assoziation  im  psychischen  Leben,  aber  es  ist  keine 
Allmacht,  wie  alte  und  neue  Assoziationspsychologen  (z.  B.  Herbart  und 
Ziehen)  uns  glauben  machen  wollen.  Die  Assoziation  ist  das  mechanische 
Prinzip  der  Psyche,  das  ohne  Rücksicht  auf  Ziele  und  Zwecke  ledighch  die 
Wucht  der  Verknüpfungsfähigkeit  zwischen  Glied  und  Glied  spielen  läßt. 
Aber  sowenig  aus  den  mechanisch -physikalischen  Gesetzen  der  Kohäsion 
und  Attraktion,  die  zwischen  den  Steinen  eines  Steinhaufens  besteht,  allein 
schon  das  sinnvolle  Ganze  eines  Hausbaues  herauswachsen  würde,  so  wenig 
sind  die  mechanischen  Kohäsionen  und  Attraktionen  der  seelischen  Inhalte 
imstande,  den  Sinnzusammenhang  und  die  einheitliche  Zweckbestimmtheit 
des  Seelenlebens  verständlich  zu  machen.  Wir  stehen  an  der  Grenze  der 
bloßen  Inhaltspsychologie  und  müssen  die  höheren  Schichten  der  Persön- 
lichkeit zur  Erklärung  herbeiziehen. 

4.  Die  psychischen  Taten. 

Das  bloß  passive  Gegebensein,  das  Kommen  und  Gehen  von  Bewußtseins- 
inhalten ist  nichts  als  eine  Fiktion,  keineswegs  der  Ausdruck  des  tatsächlichen 
persönlichen  Lebens.  In  diesem  sind  die  Bewußtseinsinhalte  stets  einge- 
schlossen in  Taten  oder  „Akte";  in  jedem  solchen  Akt  ist  —  wenigstens 
für  einen  gewissen  kurzen  Zeitabschnitt  —  die  Einheit  und  zugleich  die 
Zielstrebigkeit  der  Person  gewährleistet.  Wenn  ich  sage  „Ich  beobachte", 
so  bedeutet  das  nicht  nur:  „eine  Verknüpfung  vieler  Sinnesempfindungen, 
Erwartungsvorstellungen  usw.  ist  da",  sondern  es  bedeutet:  die  Verknüpfung 
der  Empfindungen  und  Vorstellungen  steht  unter  der  Herrschaft  eines  Zieles, 
welches  die  Person  als  einheitliche  sich  setzt  und  verfolgt. 

So  ist  das  Seelenleben  nicht  ein  breiartiges  Chaos  von  Bewußtseinsinhalten, 
sondern  eine  aus  geschlossenen  Akten  bestehende  Gliederung.     „Ich  merke 
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auf",  „ich  genieße",  „ich  lerne",  „ich  denke  nach",  „ich  warte",  „ich 
zweifle",  „ich  will",  „ich  Hebe",  „ich  hoffe"  —  jeder  dieser  Tatbestände 
ist,  vom  Standpunkt  der  bloßen  Bewußtseins-Analyse  aus,  ein  buntes 
Aggregat  vielgestaltiger  Inhalte;  zugleich  aber  vom  Standpunkt  der 
Person  aus  eine  unaufhebbare  Zweckeinheit  und  als  solche  das  richtung- 
gebende Prinzip  für  die  dabei  beteihgten  Bewußtseinsinhalte.  Der 
Akt  selbst  ist  nicht  Bewußtseinsinhalt,  sondern  Vorbedingung  dafür,  daß  es 
solche  gibt,  und  Bestimmungsgrund  dafür,  wie  sie  sich  einstellen  und  ver- 
knüpfen. 

„Ich  denke  nach"  —  dabei  lasse  ich  nicht  einfach  die  Gedanken  auftauchen 
und  verschwinden,  wie  dies  nach  dem  mechanischen  Spiel  der  Assoziation 
geschehen  würde  — ,  sondern  mein  Tun  greift  ein  in  das  Getriebe,  wählt  aus, 
hemmt  diese  und  sucht  jene,  stellt  neue  Verbindungen  her  und  reißt  alte 
auseinander  —  immer  in  der  Richtung  auf  das  Ziel,  die  zu  lösende  Aufgabe. 
Aber  auch  so  darf  man  diese  Darstellung  nicht  verstehen,  als  ob  das  Aus- 
wählen, Hemmen,  Suchen  usw.  selbst  in  jeder  Phase  durch  Bewußtseins- 
inhalte vermittelt  sein  müßte.  Im  Gegenteil,  der  richtunggebende  Zweck  des 
Aktes  braucht  durchaus  nicht  in  einem  Zweck  bewußt  sein  als  „Absicht" 
entsprechend  gespiegelt  zu  sein;  die  teleologische  Auswahl  und  Anordnung 
der  Mittel  braucht  durchaus  nicht  Stück  für  Stück  im  Bewußtsein  als  „Planung" 
vorweggenommen  zu  sein  —  und  dennoch  ist  der  ganze  Vorgang  von  einer 
einheithchen  Teleologie.  Der  Akt  selbst  ist  also  etwas  Überbewußtes;  und 
merkwürdigerweise  sind  es  einerseits  die  elementarsten,  andererseits  die 
höchsten  Aktformen,  in  denen  diese  Emanzipation  vom  Bewußtsein  am 
schärfsten  hervortritt.  Dort  sind  es  die  Reflexe,  Instinkt-,  Trieb-  und  ein- 
fachsten Willenshandlungen,  wie  wir  sie  auch  beim  Tier  finden,  hier  sind  es 
die  Taten  des  genialen  Schaffens  und  der  heroischen  Leistung,  wie  sie  nur 
bei  seltenen  Menschen  auftreten  —  die  sich  in  ihrer  vollendeten  zielstrebigen 
Treffsicherheit  weit  über  die  verwickelten  Bewußtheiten  der  Reflexion  und 
des  überlegten  Machens  erheben.  Dazwischen  stehen  als  breites  Mittelgebiet 
alle  jene  Akte,  die  das  spezifisch  Menschliche  in  seiner  normalen  Betätigung 
umfassen,  insbesondere  die  intellektuellen  und  Willenshandlungen;  in  ihnen 
ist  der  Anteil  der  Bewußtheit  zum  Teil  recht  stark,  aber  auch  sie  gehen 
nicht  etwa  in  Bewußtheit  auf,  sondern  folgen  einem  hinter  den  bewußten 
Absichten  und  Motiven  wirkenden  teleologischen  Triebwerk.  Auch  in  der 
angestrengtesten  und  systematischsten  Denktätigkeit  geht  doch  das  Einschlagen 
gerade  dieses  oder  jenes  Denkweges,  das  Herbeiholen  eines  Hilfsgedankens, 
das  Finden  einer  Pointe,  das  vorgreifende  Erfassen  der  Lösung  und  vieles 
andere  ohne  Vermittlung  des  Bewußtseins  vor  sich. 

Die  Klasseneinteilung  der  Akte  muß  nach  verschiedenen  Gesichtspunkten 
erfolgen. 

Vor  allem  müssen  wir  uns  gegenwärtig  halten,  daß  der  Begriff  des  Aktes 
nicht  auf  die  psychische  Seite  der  Person  beschränkt  ist,  sondern  für  ihre 
sämtlichen  Lebensformen  gilt.  Von  einem  „Akt"  haben  wir  eben  überall 
dort  zu  sprechen,  wo  ein  aus  dem  Innern  der  Person  quellender  Prozeß 
einheitlich  auf  Erreichung  eines  augenblicklichen  Zweckes  tendiert.  So  gibt 
es  rein  physische  Akte,  wie  die  des  Verdauens,  Atmens,  Fortbewegens;  es 
gibt  rein  psychische  Akte,  wie  die  des  Nachdenkens,   das  Genießens,  des 
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Träumens;!)  und  es  gibt  psychophysisch-neutrale  Akte,  wie  die  des  Wollens, 
des  Nachahmens,  des  Sprechens.    Gerade  auf  die  letzte  Gruppe  sei  besonders 
hingewiesen,    weil  sie   erst  durch   die  neue  Auffassung  des  Personalismus 
möglich    geworden    ist.     Eine  Willenshandlung  (z.   B.    das  Niederschreiben 
dieses  Satzes)  besteht  nicht  etwa  aus  der  Zweiheit :  psychischer  Akt  (Antrieb, 
Planung,  Wahl,  Entscheidung)  und  physischer  Akt  (Impuls  zur  Bewegungs- 
koordination der  Fingermuskeln,  damit  sie  die  Feder  führen),   so  daß  beide 
als  selbständige  Zielstrebigkeiten  in  der  Person  abliefen;  sondern  von  vorn- 
herein ist  das  einheitliche  Ziel  da,  und  die  auf  seine  Erreichung  gerichtete 
einheitliche  Tendenz   der  Person,  der  sich   die  physischen  und  psychischen 
Mittel  in  mannigfacher  Verschränkung  unterordnen.     Ähnlich   sind  in  dem 
Akt  einer  räumlichen  Wahrnehmung  die  seelischen  Inhalte  der  Gesichts-  und 
Muskelempfindungen  mit  den  körperlichen  Vorgängen  der  Augenbewegung 
oder  Greif bewegung  unauflösbar  verknüpft;  in  dem  Akt  der  Aufmerksamkeit 
die   Spannungs-Empfindungen    und    die  Steigerung    der  Vorstellungsklarheit 
(also  seelische  Elemente)  mit  der  Gespanntheit  der  Muskeln,   der  Hemmung 
überflüssiger  Bewegungen ;  in  jeder  Ausdrucksbewegung  das  innerlich  erlebte 
Gefühl  mit  dem   dazu  gehörigen  Ablauf  der  Mimik  und  der  Gebärden;   in 
der  sprachlichen  Äußerung  Gedanken  und  Wortvorstellungen  mit  der  Inner- 
vation der  Sprachmuskulatur.    So  geht  die  Zweckeinheit  der  Persönlichkeit  auch 
in  den  einzelnen  Taten  selbstherrlich  hinweg  über  die  alte  künstliche  Grenz- 
scheide von  Physis  und  Psyche.    Die  Psychologie  aber  darf  ihre  Betrachtung 
natürlich  nicht  beschränken   auf  die  rein  psychischen  Akte,   sondern   muß 
auch  jene  psychophysisch-neutralen  Akte  mit  einbeziehen,  bei  denen  Bewußt- 
seinsvorgänge in  eine  Zweckverschränkung  mit  physischen  Prozessen  treten. 
Eine  andere  Einteilung  der  Akte  bezieht  sich  auf  das  Verhältnis  der  per- 
sönlichen Tat  zur  Umwelt.    Es  kann  dies  Verhältnis  nämhch  eine  doppelte 
Richtungsbestimmtheit  haben:   entweder   geht   der  Prozeß  von  der  Umwelt 
aus,  welche  durch  ihr  Auftreffen  auf  die  Person  die  in  dieser  ruhende  Dis- 
position zur  Tat  weckt.     Oder  der  Vorgang  hebt  damit  an,   daß  eine  in  der 
Person  schlummernde  Disposition  von  sich  aus  nach  Verwirklichung  drängt 
und  sich  hierzu  der  Umwelt  bemächtigt.     Dort  stellt  sich  der  Umweltfaktor 
als  „Reiz",  die  Person  als  „Reagent",  der  Akt  als  Antwortstat  oder  „Reaktion" 
dar;  hier  wird  die  Person  zum  „Urheber",   die  Umwelt  zum  „Material",  der 
Akt  zur  Ursprungstat  oder  „Spontanaktion".    Wie  wichtig  diese  Scheidung 
auch   praktisch   werden   kann,  ergab  sich  schon  im  vorigen  Kapitel"^);   wir 
wiesen  darauf  hin,   daß  der  Erzieher  den  Schüler  nicht  nur  in  seinen  Re- 
aktionen   auf  die  Anforderungen  der  Schule,    sondern  in   seinen   Spontan- 
aktionen   beobachten    und    würdigen    müsse.     Der  Richtungsgegensatz    von 
Antworts-Taten  und  Ursprungs-Taten  ist  bei  jeglicher  Aktform  festzustellen; 
so  ist  ein  Denkakt  reaktiv  bei  dem  Schüler,  der  eine  gegebene  mathematische 
Aufgabe  löst,  spontan  bei  jenem,   der  über  selbstgestellte  Probleme  grübelt; 
ein  Aufmerksamkeitsakt  ist  reaktiv,   wenn  ein  Ruf,   ein  Knall  die  Aufmerk- 
samkeit anreizt,   spontan,  wenn  sie  von   einem  inneren  Interesse  bestimmt 

*)  Daß  diese  Akte  ihre  physischen  Begleitei  scheinungen  in  gewissen  Gebirnprozessen  haben, 
hindert  nicht  ihre  obige  Klassifikation  als  „psychische"  Akte;  denn  diese  erfolgt  nach  dem 
Zweck,  und  so  heißen  diejenigen  Akte  psychisch,  deren  Zielsetzung  auf  Erzeugung  von  Bewußt- 
seinsinlialten  geht. 

2)  Abgedruckt  in  dieser  Zeitschrift  Bd.  20  S.  145:  vgl.  insbes.  S.  148. 
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wird.    Freilich  ist  eine  solche  Schärfe  des  Gegensatzes  nur  in  der  Abstraktion 
vorhanden.     In  WirkHchkeit  sind  auch  die  Reaktionen  des  Menschen  mehr 
oder  minder  mit  Spontaneität  durchsetzt;  so  ist  z.  B.  das  Nachahmen,  wie 
es  das  Kind  bei  vielen  Spielen  übt,  gewiß  ein  reaktives  Verhalten,  denn  das 
äußere  Vorbild   gibt  ja   erst  dem  Tun  Inhalt  und   Form;    aber  die  Auslese 
dessen,  was  nachgeahmt  wird,  und  die  Art,  wie  nachgeahmt  wird,  entspringt 
doch  wieder  innerlichen  Bedürfnissen  und  Zielstrebigkeiten  der  Person  und 
hebt  dadurch    den   Prozeß    über    einen    bloßen  Wiederholungsmechanismus 
heraus.    Andrerseits  sind  auch  die  Spontanhandlungen  des  Menschen  niemals 
selbstherrliche  Schöpfungen  aus  eigenster  Machtvollkommenheit;  denn  sobald 
die  von  innen  quellende  Tat  beginnt,  sich  der  Außenwelt  als  ihres  Materials 
zu  bemächtigen,  wirkt  auch  diese  Außenwelt  mit  ihren  eigenen  Gesetzen  auf 
den  Handelnden  zurück  und  bestimmt  die  besondere  Gestaltung  mit,  die  das 
Ergebnis  der  Tat  schließlich  erhält.     Das  ist  ja  eben  jene  nie  fehlende  „Kon- 
vergenz" von  Außenwelt  und  Persönlichkeit.    Dort  aber,  wo  in  dem  Zusammen- 
wirken von  inneren  und  äußeren  Faktoren  der  Anteil  der  persönlichen  Ziel- 
strebigkeit sein  Höchstmaß  erreicht,  wo  also  die  Außenwelt  gar  nicht  mehr 
als  Beeinträchtigung  und  Hemmung,  sondern  nur  als  Verwirklichungsgelegen- 
heit des  persönlichen  Willens  auftritt,  da  wird  die  Spontanaktion  zur  freien 
Tat.     Von  dem  blinden  Reflex,   der  noch  ganz  und  gar  vom  Außenreiz  ab- 
hängt, also  reinste  Reaktion  ist,  bis  zur  freien  Denk-  und  Willenstat  gibt  es 
im  Menschen  eine  gewaltige  Stufenleiter  wachsender  Spontaneität  des  Tuns. 
Wir  müssen  drittens  an  den  Akten  die  Ordnungsprinzipien  unterscheiden, 
durch  welche  sie  Veränderungen  an  dem  ihnen  unterstehenden  Bewußtseins- 
material vornehmen.    Dieses  Material  ist  für  sich  betrachtet  ein  ungegliedertes 
Chaos;  die  Tat  der  Person  bringt  Ordnung  hinein  einerseits  durch  Analyse, 
andererseits   durch  Synthese.     Aus   der    unbestimmten  Mannigfaltigkeit   der 
Inhalte  müssen  zunächst  einige  wenige  herausgelöst  und  zum  eigentlichen 
Gegenstand  des  psychischen  Tuns  erhoben  werden;  andererseits  verlangt  die 
Einheit  des  Zweckes,   daß   die  vom  Akt  nun   tatsächhch  ergriffenen  Inhalte 
zu  einem  Bewußtseinsganzen  zusammengefügt  werden.    So  gehören  beide 
Ordnungsprinzipien  zu  jedem  Akt;  aber  der  Anteil  von  ihnen  ist  sehr  ver- 
schieden, so  daß  man  vorwiegend  analytische  und  vorwiegend  synthetische 
Akte  unterscheiden  kann.    Alles  Zerlegen,  Unterscheiden,  Einteilen,  Kritisieren 
und   Revolutionieren  ist  vorwiegend  analytischer  Art,  alles   Gestalten,  Ver- 
gleichen, Planen,  Phantasieren,  Schaffen  und  Organisieren  vorwiegend  syn- 
thetischer Art.  Beide  Tätigkeitsformen  aber  bringen  nicht  nur  die  erforderliche 
Ordnung  in  die  Bewußtseinsinhalte,  sondern  gestalten  diese  dabei  zugleich 
um.     Indem  die  Analyse  trennt,   was  vorher  ungeschieden  beisammen  war, 
erhält  jedes  Einzelglied  eine  vorher  nicht  vorhandene  Deutlichkeit  und  Klar- 
heit und  damit  eine  ganz  neue  Bewußtseinsfärbung.     Man  versuche  einmal, 
aus  dem   Gesamtklang  eines   Orchesters    die  Klangfarbe  der  verschiedenen 
Instrumente  herauszuhören,    oder   bei  Betrachtung  eines  Kunstwerkes  vom 
Gesamteindruck  zu  einer  Einzelheit  überzugehen,  und  man  wird  diese  ver- 
ändernde Wirkung  der  Analyse  erkennen.  Noch  viel  deutlicher  aber  ist  diese 
bei  der  Synthese.     Jede  im  psychischen  Akt  hergestellte  Verbundenheit  ist 
etwas  durchaus  Neues  gegenüber  der  bloßen  Summe  der  Elemente.    Ich  fasse 
die  Reihe  der  Töne  zur  Einheit  der  Melodie,   eine  Menge   im   Räume  ver- 
streuter Punkte  zur    Einheit  einer  Gestalt,  verschiedenste  Erlebniselemente 
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aus  den  verschiedensten  Zeitpunkten  zur  Einheit  eines  Phantasiebildes,  eine 
Reihe  von  Gedanken  zu  einem  Denksystem  zusammen,  und  ich  schaffe  dadurch 
etwas  noch  nie  Dagewesenes,  bereichere  dadurch  die  Psyche  um  Inhalte,  die 
sie  bisher  nicht  besaß.  Mit  Recht  sieht  Wundt  in  dieser  „schöpferischen 
Synthese"  einen  der  wesentlichsten  Unterscheidungspunkte  des  psychischen 
Lebens  von  dem  Walten  der  unorganischen  Natur,  in  welchem  nur  das 
Ewig-Gleiche  und  das  Gesetz  der  Erhaltung  von  Materie  und  Energie  gilt. 
Vor  allem  aber  wird  innerhalb  der  Psychologie  selbst  durch  die  schöpferische 
Synthese  das  bloße  mechanische  Assoziationsprinzip  überwunden,  nach  welchem 
es  stets  nur  eine  Reihen-  und  Komplexbildung,  nie  aber  das  Entstehen  von 
etwas  Neuem  geben  könnte.  Das  Ganze  ist  mehr  als  die  Summe  seiner 
Teile :  dieser  Satz  des  Aristoteles  gilt  vor  allem  für  die  Gegenstände  unseres 
psychischen  Tuns.  So  wird  denn  die  unterste  Schicht  der  Bewußtseinsinhalte 
eist  durch  die  darübergeordnete  der  Akte  in  ihrer  Struktur  bestimmt:  daß 
die  Bewußtseinsinhalte  aus  individuahsierten  Einheiten  bestehen  und  daß 
sie  sich  zu  sinnvollen  Gestalten  vereinen,  ist  nicht  aus  ihren  eigenen  Gesetz- 
mäßigkeiten abzuleiten,  sondern  ist  Erzeugnis  analytischer  und  synthetischer  Akte. 

5.  Die  psychischen  Dispositionen. 

Die  Akte  sind  zwar  den  Bewußtseinsinhallen  gegenüber  Einheitsprinzipien ; 
aber  sie  bedürfen  selbst  wiederum  eines  höheren  Einheitsprinzips;  denn  das 
persönliche  Leben  besteht  nicht  etwa  nur  in  einer  Abfolge  sich  ablösender 
unverbundener  Akte.  Damit  kommen  wir  zur  dritten  Schicht  des  psychischen 
Lebens,  zu  den  Dispositionen.  Stellen  die  Akte  zeitlich  eng  begrenzte,, 
also  „akute"  Tatbestände  dar,  so  verstehen  wir  unter  Dispositionen  Dauer- 
beschaffenheiten der  Persönlichkeit.  Eine  solche  dauernde  Beschaffenheit 
können  wir  freilich  im  Seelischen  niemals  unmittelbar  beobachten,  sondern 
nur  voraussetzen  und  erschließen;  wir  müssen  sie  aber  überall  da  voraus- 
setzen, wo  unser  Denken  für  mehrere  getrennte  Akte  eine  gemeinsame  Ur- 
sächlichkeit, also  eine  ihnen  zugrunde  hegende  Tendenz  und  Fähigkeit 
zum  Hervorbringen  ebensolcher  Akte  fordert.  Finden  wir  also,  daß  sich 
in  der  Person  Akte  bestimmter  Zweckrichtung  wiederholen,  so  sehen  wir  in 
ihnen  die  Äußerung  einer  einheitlichen  Disposition,  die  auch  dann  — 
als  eine  Art  potentieller  Energie  —  als  vorhanden  angenommen  wird,  wenn 
sie  sich  nicht  gerade  betätigt.  So  sind  die  Dispositionen  die  flächigen  Hinter- 
gründe des  psychischen  Lebens,  aus  denen  die  Lichtpunkte  der  einzelnen 
Bewußtseinsinhalte  und  die  scharf  abgegrenzten  Gestalten  der  einzelnen 
psychischen  Akte  hervorwachsen, 

Ihrem  zeitlichen  Charakter  nach  sind  die  Dispositionen  entweder  vorüber- 
gehend oder  ständig. 

Die  vorübergehenden  Dispositionen  zu  bestimmten  psychischen  Akt-Rich- 
tungen und  -Formen  nennen  wir  psychische  Zustände.  Sie  sind  abhängig 
von  den  fortwährenden  Wandlungen,  welche  die  Persönlichkeit  in  ihrer 
Gesamtverfassung  durchmacht;  sie  geben  aber  ihrerseits  den  innerhalb  ihrer 
Dauer  sich  vollziehenden  Akten  die  gemeinsame  Färbung  und  Betonung. 

Solche  psychischen  Zustände  können  von  sehr  verschiedener  Dauer  sein. 
Ein  „Stimmung"  wird  in  kurzer  Zeit  von  einer  anderen  abgelöst;  die  „geistige 
Einstellung"  ist  beim  Schüler  im  Laufe  des  Vormittags  fünfmal  eine  ganz 
andere,  wenn  er  hintereinander  Mathematik,  Latein,  Turnen,  Geschichte  und 
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Physik  hat.  Es  gibt  andere  psychische  Zustände,  die  Wochen  währen  können: 
eine  Gemütsdepression,  die  schöpferische  Verfassung  eines  Dichters,  eine  neu 
entstandene  Leidenschaft  für  eine  Person  oder  Sache.  Und  es  gibt  Zustände 
von  jahrelanger  Dauer:  hierher  gehören  vor  allem  diejenigen  Zustände,  die 
bestimmten  Entwicklungsphasen  der  Persönlichkeit  eigen  sind.  Die  frühe 
Kindheit  hat  Jahre  hindurch  unbeschadet  der  währenddessen  ablaufenden 
Entwickelung  ihre  typische  psychische  ZuständUchkeit ,  die  sie  von  der 
Schulkindheit  unterscheidet;  das  Zustandsbild  der  Pubertätszeit  weicht  typisch 
ab  von  der  Erwachsenheit,  und  wiederum  haben  die  Epochen  des  Alters 
und  der  Greisenhaftigkeit  ihre  besonderen  Merkmale,  welche  in  allen  einzelnen 
vollzogenen  Akten  zum  Ausdruck  kommen. 

Damit  aber  haben  wir  schon  den  Übergang  zu  den  ständigen  Dispositionen 
gewonnen.  Denn  über  alle  Wandlungen  hinaus,  die  sich  im  Laufe  des 
persönlichen  Lebens  abspielen,  gibt  es  gewisse  Dauerbestimmtheiten  persön- 
lichen Wesens,  die  auch  als  dauernde  Ursächlichkeiten  der  psychischen  Akte 
und  Bewußtseinsinhalte  angesprochen  werden  müssen.  Solche  psychischen 
Wesenszüge  meinen  wir,  wenn  wir  von  InteUigenz  und  Phantasie,  von 
Beobachtungsfähigkeit  und  Gedächtnis,  von  musikalischem  Talent  und  zeich- 
nerischer Begabung,  von  Temperament  und  Charakter  sprechen.  Es  ist  der 
Psychologie  mit  diesen  Begriffen  sehr  merkwürdig  gegangen.  Die  volkstüm- 
Hche  Seelenkunde  hat  stets  besonders  gern  mit  solchen  dispositionellen  Be- 
griffen gearbeitet;  die  wissenschaftliche  Psychologie  dagegen  hat  sie  jahr- 
zehntelang verleugnet,  da  sie  seit  Herbarts  Zeiten  in  einem  unablässigen 
Kampf  gegen  die  sogenannte  „Lehre  von  den  Seelenvermögen"  stand.  Aber 
heute  sieht  sie  ein,  daß  diese  so  unentbehrlichen  Kategorien  in  geläuterter 
Form  dem  psychologischen  System  wiedergewonnen  und  eingeordnet  werden 
müssen. 

Wir  werden  die  Hauptmerkmale  dieser  Wesensdispositionen  an  der  Hand 
eines  konkreten  Einzelbeispieles,  der  Denkdisposition  oder  InteUigenz,  erörtern, 
bemerken  aber  sogleich,  daß  die  entsprechenden  Betrachtungen  für  jede 
Disposition,  mag  sie  der  geistigen,  Gemüts-,  Kraft-  oder  Willenssphäre  an- 
gehören, gelten. 

Fast  von  Beginn  seines  Lebens  an  vermag  der  Mensch  Denkakte  zu  voll- 
ziehen. Diese  sind  verschiedenster  Natur;  denn  sie  arbeiten  mit  anschau- 
lichen Vorstellungen  und  abstrakten  Gedanken,  ja  mit  Sinneswahrnehmungen 
und  Gefühlen;  sie  verfahren  mit  diesen  Bewußtseinsinhalten  bald  zerlegend, 
bald  verknüpfend,  bald  hinnehmend;  sie  können  als  Urteil  oder  Schluß,  als 
Kombination  oder  Kritik  usw.  auftreten.  Aber  sie  haben  alle  eine  ent- 
scheidende Gemeinsamkeit:  sie  werden  dadurch  hervorgerufen,  daß  irgend- 
eine neuartige  Lebensanforderung  an  die  Person  herantritt,  der  sich  diese 
anzupassen  strebt;  die  Herbeiführung  eines  dieser  Neuaufgabe  entsprechenden 
Gedankenergebnisses  wird  nun  durch  eine  bestimmte  Ordnung  und  Lenkung 
der  verfügbaren  Bewußtseinsinhalte  bewirkt.  Es  sind  also  nicht  sowohl  die 
beim  Denken  beteihgten  Inhalte  in  ihrer  Qualität,  ihrer  Zusammensetzung 
und  ihrem  Ablauf,  die  das  dauernde  und  gleichbleibende  Wesen  der  Denk- 
prozesse ausmachen,  sondern  es  ist  die  auf  einen  bestimmten  Teilzweck  des 
persönlichen  Lebens  (geistige  Anpassung  an  neue  Anforderungen)  gerichtete 
Tendenz  und  die  über  die  Mittel  zu  dieser  Zweckverwirkhchung  (Denkakte) 
frei  und  mannigfach  verfügende  Potenz;   beides  fassen  wir  zusammen  als 
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Disposition  zum  Denken  oder  „Intelligenz".  Eine  Disposition  ist  also  kein 
starres  inhaltlich  festgelegtes  „Vermögen"  gleich  einer  physikahschen  Kraft, 
sondern  eine  teleologische  Teilbestimmung  der  Persönlichkeit.  Ein  bestimmtes 
Gerichtetsein  und  Gerüstetsein  macht  ihr  gleichbleibendes  Wesen  aus; 
im  übrigen  ist  sie  frei  beweglich  und  mannigfach  wechselnd. 

Hier  müssen  wir  auf  unseren  früher  entwickelten  Begriff  der  Konvergenz 
zurückgreifen  (S.  3/4).  Die  Disposition  ist  für  sich  genommen  stets  etwas 
Halbes,  Unvollständiges;  denn  sie  ist  bloße  Potentialität,  Zielstrebigkeit  mit 
Spielraum.  Erst  im  Zusammentreffen  mit  der  Umwelt  kommt  sie  zur  wirk- 
lichen Betätigung  und  zur  Ausgestaltung  ihrer  selbst.  Damit  sind  schon 
zwei  Einflußformen  der  Außenwelt  angedeutet :  Erstens  die  akute:  ich  habe 
dauernd  die  Intelligenz  als  Denkdisposition  in  mir;  aber  daß  ich  und  was 
ich  in  diesem  Augenblick  denke  und  was  ich  morgen  denken  werde,  hängt 
nicht  mehr  ausschließlich  von  dieser  inneren  intellektuellen  Wesensbeschaffen- 
heit ab,  sondern  zugleich  von  den  Anlässen,  den  Aufgaben,  den  Situationen 
und  Denkmitteln,  die  mir  die  Umwelt  heute  und  morgen  darbietet.  —  Und 
zweitens  die  chronische:  indem  die  Disposition  jeden  Tag  und  jede  Stunde  in 
ihrer  Betätigung  durch  die  Außenwelt  mitbestimmt  wird,  wird  ihre  eigene 
Dauerbeschaffenheit  selber  in  Mitleidenschaft  gezogen.  Der  Außeneinfluß 
wird  verinnerlicht  und  bestimmt  die  Art,  wie  künftig  die  Disposition  neuen 
Einflüssen  gegenübertritt.  So  wird  die  Intelligenz  eines  Menschen,  der  unter 
starken  vielseitigen  Anregungen  aufwächst,  gute  Schulen  besucht,  viel  Bildungs- 
möglichkeiten hat,  Reisen  macht  usw.,  schließlich  eine  ganz  andere  als  die 
eines  anderen  Menschen,  der  ursprünglich,  d.  h.  der  angeborenen  Anlage 
nach,  eine  ebenso  hochgradige  Möglichkeit  der  Denkentwicklung  in  sich 
trägt,  aber  in  geistiger  Öde  aufwächst.  Wohl  gemerkt,  nicht  nur  das  Wissen 
(d.  h.  die  Vorstellungs-  und  Gedankeninhalte),  ist  dann  bei  den  beiden 
Menschen  verschieden  geworden,  sondern  die  Intelligenz  selber,  das  „Dis- 
poniertsein" und  Befähigtsein  zum  Denken;  freilich  kann  nun  wieder  bei 
dem  zweiten  Individuum  der  ja  noch  immer  vorhandene  Faktor  der  inneren 
Angelegtheit  durch  einen  Umschwung  der  äußeren  Verhältnisse  in  anderer 
und  reicherer  Richtung  entwickelt  werden.  So  ist  denn  eine  Disposition 
in  jedem  Augenblick  des  individuellen  Lebens  nicht  mehr  reine  Innerlichkeit, 
sondern  sie  ist  konvergenzgeschwängert;  sie  ist  nicht  nur  selber  Ursache  der 
persönlichen  Taten,  sondern  auch  Wirkung  persönlicher  Erlebnisse;  und  sie 
ist  deshalb  nicht  konstant  das  ganze  Leben  hindurch,  sondern  bildsam  oder 
„plastisch". 

In  dieser  Plastizität  macht  jede  Wesensdisposition  zwei  Phasen  durch.  In 
einer  früheren  ist  sie  noch  in  hohem  Maße  vieldeutig,  eine  Zukunfts-Strebig- 
keit  und  -Möglichkeit,  die  erst  noch  der  Determinierung  durch  die  Umwelt 
harrt:  „Anlage".  In  einer  späteren  Phase  tritt  nun  die  plastische  Wirkung 
der  Umwelt  mehr  und  mehr  hervor;  diese  besteht  nicht  nur  darin,  daß  sie 
die  frühere  Form  verändert,  sondern  vor  allem  darin,  daß  die  Unbestimmtheit 
der  Anlage  in  eine  bestimmtere  und  gleichförmigere  Verhaltungsweise  über- 
führt wird:  es  fixiert  sich  allmählich  eine  persönliche  „Eigenschaft". 
Streng  genommen  sind  freihch  die  so  definierten  Anlagen  und  Eigenschaften 
nur  die  äußersten  in  der  Erfahrung  nie  vorhandenen  Grenzpunkte  des 
plastischen  Entwicklungs-  und  Vereindeutigungsprozesses;  auch  die  unbe- 
stimmteste Anlage  im  kleinen  Kinde  hat  doch  schon  durch  manche  Einflüsse 
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vor  und  nach  der  Geburt  eine  gewisse  Formung  erfahren;  und  auch  die 
starrste  und  eingewurzeltste  Eigenschaft  des  alten  Mannes  ist  doch  noch  nicht 
jeder  Bildsamkeit  durch  neue  Erlebnisse  und  Gewöhnungen  bar.  Dennoch  bleibt 
die  Scheidung  von  großer  heuristischer  Fruchtbarkeit,  vor  allem  auch  für 
das  Erziehungswesen:  menschliche  Dispositionen  nennen  wir  Anlagen,  sofern 
sie  entwicklungsbedürftig  und  -fähig  sind;  wir  nennen  sie  Eigenschaften, 
sofern  sie  das  schon  jetzt  vorhandene  Bild  der  Persönlichkeit  konstituieren . 
Auf  Anlagen  sollen  wir  wirken,  mit  Eigenschaften  sollen  wir 
rechnen. 

Die  ständigen  Dispositionen  sind  aber  nicht  nur  unvollständig,  sondern 
auch  unselbständig  innerhalb  des  persönlichen  Wesens;  darum  bezeichneten 
wir  sie  als  „Wesens zu ge".  Also  auch  hierin  ging  die  alte  Vermögenslehre 
fehl,  die  an  lauter  isolierte  Seelenkräfte:  Denkkraft,  Gedächtniskraft,  Ein- 
bildungskraft usw.  glaubte.  Wenn  wir  die  Intelligenz  eine  Disposition  nennen, 
so  wissen  wir  wohl,  daß  sie  mit  ihrem  Teilzweck,  der  „geistigen  Neuan- 
passung durch  Denkmittel"  keine  Sonderexistenz  führt,  sondern  mit  den 
anderen  Teilzwecken  der  Persönlichkeit  und  daher  mit  den  anderen  Dispo- 
sitionen einen  mehr  oder  weniger  einheithchen  Zusammenschluß  bildet.  Die 
Fähigkeit  der  Neuanpassung  setzt  eine  Beherrschung  der  schon  früher  da- 
gewesenen alten  Erfahrungen  voraus,  die  in  neue  Beleuchtung  gerückt  werden : 
und  so  ist  die  Intelligenz  mit  dem  Gedächtnis  mannigfach  verknüpft.  Jede 
Denktätigkeit  ist  aber  zugleich  Willenshandlung;  und  so  sind  auch  die 
dauernden  Willensbeschaffenheiten  für  die  Leistungsfähigkeit  der  Intelligenz 
von  Bedeutung.  Aus  derartigen  Beziehungen  und  Verstrickungen  der  Dis- 
positionen entstehen  die  verschiedensten  aber  auch  schwierigsten  psycho- 
logischen Probleme.  Die  Engigkeit  des  Zusammenhangs  verschiedener  Dis- 
positionen (ihre  sogenannte  „Korrelation")  wird  studiert:  welche  Seiten  der 
Intelligenz  und  welche  des  Gedächtnisses  sind  eng  miteinander  verbunden, 
so  daß  gute  Intelligenz  mit  gutem  Gedächtnis,  schlechte  mit  schlechtem  Ge- 
dächtnis gepaart  zu  sein  pflegt?  Welche  Spezialbegabungen  pflegen  gewöhn- 
lich zusammen  vorzukommen,  welche  sich  gegenseitig  auszuschließen?  In 
welcher  Korrelation  stehen  gewisse  Eigenschaften  des  Charakters  mit  Gemüts- 
oder mit  geistigen  Dispositionen? 

Durch  solche  Scheidung  und  Zuordnung  entstehen  Dispositionen  und  Dis- 
positionskomplexe von  sehr  verschiedenem  Bereich.  Die  Intelligenz  —  um 
immer  wieder  bei  unserem  Beispiel  zu  bleiben  —  umfaßt  bereits  einen  recht 
bedeutenden  Bruchteil  des  psychischen  Lebens;  innerhalb  ihrer  sind  engere 
Dispositionen  enthalten;  wie  die  Kritikfähigkeit,  die  Kombinationsfähigkeit, 
die  Urteilsfähigkeit,  die  Auffassungsfähigkeit  usw.  Jede  dieser  Dispositionen 
gliedert  sich  nach  den  spezielleren  Aufgaben  weiter:  so  gibt  es  eine  Kom- 
binationsfähigkeit für  sprachlich-logische  Inhalte,  eine  solche  für  räumhche 
Gebilde  (konstruktive  Begabung),  eine  solche  für  die  Elemente  des  praktischen 
Handelns  (wie  sie  in  der  strategischen,  der  kaufmännischen  InteUigenz  usw. 
zum  Ausdruck  kommt).  Gleiche  Betrachtungen  sind  für  alle  anderen  Dis- 
positionsgebiete möglich,  und  so  entsteht  ein  Bild  mannigfach  über-  und 
untergeordneter,  miteinander  fester  oder  loser  verbundener  Dispositionen  des 
persönlichen  Lebens,  ein  Bild,  das  in  seinem  Reichtum  völlig  abweicht  von 
dem  starren  Schema  einiger  weniger,  hart  nebeneinandergestellter  Seelenfächer, 
wie  wir  sie  in  der  alten  Vermögenslehre  fanden. 
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Aber  dennoch  müssen  wir  versuchen,  in  die  Elemente  dieses  BiMes  eine 
gewisse  Ordnung  zu  bringen  und  die  Dispositionen  zu  klassifizieren 
—  immer  mit  dem  Vorbehalt,  daß  damit  keine  wirkliche  Teilung,  sondern 
nur  Gesichtspunkte  zu  isolierender  und  gliedernder  Betrachtung  gegeben 
werden  sollen. 

An  der  Spitze  unserer  psychologischen  Erörterung  stand  die  Scheidung 
von  „Leben"  und  „Erleben".  Auf  beides  können  sich  die  Dispositionen  beziehen^ 

Jene  Dispositionen,  die  das  unmittelbare,  ungeschiedene  persönliche  Leben 
mit  seinen  Zwecksetzungen  zum  Gegenstand  haben,  sind  an  sich  psycho- 
physisch-neutral,  aber  sie  haben  ihren  psychischen  Einschlag,  und  als  solche 
gehen  sie  uns  hier  an ').  Den  Zweckbestimmungen  des  Lebens  gegenüber 
sind  die  Dispositionen,  so  fanden  wir,  „gerichtet"  und  „gerüstet" ;  das  Über- 
wiegen des  Richtungs-  oder  des  Rüstungsmerkmals  führt  zur  Haupteinteilung 
der  Lebensdispositionen.  Die  durch  eine  bestimmte  Zielrichtung  charakteri- 
sierten Dispositionen  sind  die  „Tendenzen"  oder  „Strebigkeiten",  ihr  Inbegriff 
heißt  Wille;  die  Dispositionen,  welche  die  Verfügung  über  die  Rüstungs-^ 
mittel  besorgen,  sind  die  „Potenzen"  oder.  „Fähigkeiten" ;  ihr  Inbegriff  heißt 
Kraft. 

Ebenfalls  zwei  Hauptklassen  sind  bei  den  Dispositionen  des  Er- 
lebens festzustellen. 

Das  Erleben  ist,  so  hatten  wir  früher  gefunden,  seiner  Intention  nach 
entweder  auf  das  Objekt  oder  auf  das  Subjekt  bezogen.  Die  Dispositionen, 
welche  Inhalte  des  Objektbewußtseins  (also  Wahrnehmungen,  Vorstellungen, 
Gedanken  und  Wertungen)  zum  Gegenstand  haben,  nennen  wir  intellektuelle; 
ihr  Inbegriff  heißt  Geist.  Die  Dispositionen,  welche  die  dauernde  Bedingung 
des  Subjektbewußtseins  und  seiner  Inhalte  (der  Gefühlserlebnisse)  darstellen, 
sind  die  emotionalen;  ihr  Inbegriff  heißt  Gemüt; 

Wille  und  Kraft,  Geist  und  Gemüt,  sind  also  die  Seiten  (nicht  etwa  Teile) 
der  Persönlichkeit,  in  denen  alle  ihre  psychischen  Wesenszüge  und  damit 
die  dauernden  Ursächlichkeiten  all.  ihres  psychischen  Tuns  enthalten  sind. 
Diese  Einteilung  unterscheidet  sich  von  der  alt  vertrauten  in  „Denken,  Fühlen, 
Wollen"  nicht  nur  dadurch,  daß  die  Kraft  als  vierte  Dispositionsgrundform 
hinzutritt,  sondern  auch  dadurch,  daß  der  Wille  nicht  einfach  gleichgeordnet 
neben  die  Geistes-  und  Gemütsseiten  gestellt,  vielmehr  gleichsam  in  eine 
andere  Dimension  gehoben  wird.  Wille  und  Kraft  sind  in  der  Tat  als 
Wesenszüge  des  unmittelbaren  persönlichen  Lebens  tiefer,  wurzelhafter  als 
die  Erlebens  Züge  des  Intellekts  und  der  Gefühlsdispositionen. 

Im  Willen  insbesondere  tritt  uns  die  Person  am  nacktesten  entgegen; 
denn  sie  ist  ein  Zwecksystem,  und  der  Wille  ist  ihr  Gerichtetsein  auf  Zwecke. 
Insofern  hat  also  der  „Voluntarismus"  recht,  der  von  Schopenhauer  philo- 
sophisch begründet,  von  Wundt  ins  Psychologische  umgebogen  wurde.  Aber 
wir  dürfen  nicht  vergessen,  daß  dieser  Wille  als  Wesenszug  der  Persönlich- 
keit nicht  identisch  ist  mit  dem  Strebebewußtsein  (das,  wie  wir  sahen, 
über  die  wahren  Zwecke  des  Willens  gewaltig  täuschen  kann);  er  ist  viel- 
mehr eine  über  dem  Gegensatz  von  Psychisch-Physisch  stehende,  also  über- 
bewußte dauernde  Streberichtung,  die  sich  des  Bewußtseins  als  Mittels  bedient 


^)  Rein  physische  Dispositionen,  wie  z.  B.  Verdauungsfähigkeit,  Atmungsfähigkeit  scheiden 
hier  für  uns  aus. 
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und  die  ihre  vielfach  gebi-ochenen  Reflexe  ins  Bewußtsein  wirft.  Das  Ziel  des 
Willens  ist  stets  die  Herbeiführung  eines  Zustandes,  der  sonst  nicht  da  wäre, 
also  ein  Eingriff:  sei  es  in  die  physische  Welt,  sei  es  in  die  eigene  oder 
fremde  Bewußtheit,  sei  es  in  ein  psychophysisch-neutrales  Geschehen.  Nach 
der  besonderen  Art  der  Ziele  (siehe  deren  Aufzählung  S.  2)  ghedert  sich 
wiederum  der  Wille  in  eine  Reihe  von  Unterdispositionen :  den  engeren 
Selbstzwecken  dienen  die  Selbsterhaltungs-  und  die  Selbstentfaltungs-Tendenz, 
den  Fremdzweckßn  die  sympathischen,  sozialen  und  idealen  (d.  h.  die  auf 
Nebenmenschen,  auf  Gemeinschaften  und  auf  abstrakte  Ideale  gerichteten) 
Strebigkeiten.  In  dem  Streben  nach  innerer  Zielaneignung  oder  „Introzeption" 
schließlich  sind  alle  diese  verschiedenen  Zwecktendenzen  vereinheitlicht  zur 
Zielsetzung  des  weiteren  Selbst  (s.  S.  3);  diese  einheithche  Grunddisposition 
für  alle  Willensrichtungen  in  einer  Person  nennen  wir  „Charakter". 

Aber  zwischen  den  Willensrichtungen  des  Menschen  und  den  Zielen  selbst 
liegt,  abgesehen  von  den  äußerhch  bedingten  Hindernissen  oder  Förderungen, 
noch  eine  eigene  Gruppe  von  inneren  Bedingungen,  die  der  Fähigkeiten  oder 
der  Kraft.  Der  Zwang,  diese  von  den  Willensdispositionen  als  eine  besondere 
Grundform  der  Disposition  zu  trennen,  erhellt  daraus,  daß  zwischen  Strebig- 
keit  und  Fähigkeit  die  verschiedenartigsten  Beziehungen  herrschen  können. 
Das  Können  ist  dem  Wollen  bald  angemessen,  bald  steht  es  ihm  weit  nach,  bald 
ist  es  ihm  überlegen  (z.  B.,  wo  eine  Begabung  ohne  gleichgerichtetes  Interesse 
vorhanden  ist);  ja  auch  ein  direkt  gegensätzliches  Verhältnis  gibt  es,  wenn 
die  Gebiete  der  Willensrichtung  zugleich  Gebiete  einer  ausgesprochenen  Un- 
fähigkeit sind.  Ferner  aber  haben  —  wie  die  moderne  psychologische 
Forschung  mit  Deutlichkeit  gezeigt  hat  —  die  Kraftdispositionen  ihre  eigenen 
Gesetze  und  charakteristischen  Ausprägungen,  die  relativ  unabhängig  von 
den  speziellen  Zielen  sind,  denen  sie  dienen;  die  formalen  Bedingungen  der 
psychischen  Leistungsfähigkeit,  nach  denen  sich  die  in  der  Person  vorhandenen 
Kräfte  verteilen  und  konzentrieren,  verändern  und  ablösen,  aufspeichern  und 
verbrauchen,  geben  uns  das  Recht,  von  besonderen  Eigenschaften  der  per- 
sönlichen Dynamik  zu  sprechen.  Hier  finden  Dispositionen  ihren  Platz, 
die  in  der  alten  Einteilung  „Denken,  Fühlen,  Wollen"  heimatlos  geblieben 
waren,  weil  sie  die  gemeinsamen  Formen  jeglicher  psychischen  Kraft- 
ökonomie betreffen:  die  Aufmerksamkeit;  die  „Arbeitseigenschaften"  der 
Ermüdbarkeit  und  Erholbarkeit,  Übungsfähigkeit  und  Gewöhnung  usw.;  die 
Eigenschaften  der  Kraftauslösung:  ob  das  psychische  Leben  mehr  von  außen 
oder  innen  angeregt  ist  (Spontaneität  oder  Rezeptivität,  Suggestibilität  oder 
Selbständigkeit);  die  Eigenschaften  der  „Vitalität",  d.  h.  die  typische  Form, 
Stärke,  Lebhaftigkeit  und  Ausdauer,  in  der  sich  die  Lebensprozesse  überhaupt 
betätigen. 

Alle  diese  Kraftdispositionen  sind,  ebenso  wie  die  Willensdispositionen  im 
ausgesprochenen  Sinne  psychophysisch-neutral.  Der  Zustand  der  Aufmerk- 
samkeit ist  nicht  nur  eine  Konzentration  des  Geistes,  sondern  zugleich  eine 
ganz  bestimmte  Haltung  des  Körpers.  Übung,  Ermüdung  usw.  sind  auf 
seelischen  und  leiblichen  Gebieten  möghch,  oft  in  unscheidbarer  Weise  über 
beide  zugleich  ausgebreitet  (z.  B.  beim  Erlernen  einer  fremden  Sprache,  bei 
sporthchen  Leistungen).  Die  Vitalität  bekundet  sich  ebenso  in  der  Leb- 
haftigkeit der  Denk-  und  Gefühlsprozesse,  wie  in  der  der  Gebärden,  der 
Sprache,  der  Gesichtsbewegung;   die  „Unselbständigkeit"   tritt  nicht  nur  als 
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Suggestibilität  beim  Urteilen   und  Werten,  sondern   auch  als  Nachahmungs- 
trieb für  die  Bewegungen  und  körperlichen  Handlungen  auf. 

Anders  die  beiden  Dispositionsgruppen  des  Erlebens:  Geist  und  Gemüt. 
Wenn  wir  auch  wohl  wissen,  daß  ihre  Äußerungen  mit  körperlichen  Begleit- 
erscheinungen verbunden  sind,  so  liegt  doch  ihre  wesentHche  Zweckbestimmung 
lediglich  auf  dem  psychischen  Gebiete. 

In  den  Bereich  des  Geistes  gehören  die  Dispositionen,  die  es  mit  der 
Bewältigung  der  objektiven  Welt  und  den  darauf  bezüglichen  Bewußtseins- 
inhalten (s.  S.  7/8)  zu  tun  haben.  Sie  sind  zunächst  zu  ghedern  nach  der 
Stellung  der  Person  zum  Objekt. 

Mit  der  objektiven  Wirklichkeit  in  Gegenwart,  Vergangenheit  und  Zu- 
kunft sucht  die  Person  fertig  zu  werden  durch  drei  Dispositionsgruppen: 
die  Fähigkeit,  gegenwärtige  Konstellationen  der  Objektwelt  im  Bewußtsein 
zu  erfassen,  ist  die  Wahrnehmung  (Empfindungs-,  Anschauungs-,  Beobachtungs- 
Disposition);  vergangene  Erfahrungen  werden  für  neue  Verwertungen  auf- 
bewahrt im  Gedächtnis;  der  unmittelbaren  oder  ferneren  Zukunft  objektiver 
Umweltbedingungen  paßt  sich  die  Fähigkeit  des  Intellekts  an. 

Die  zeitlose  Notwendigkeit  objektiven  Seins  und  Wertes  wird  zum 
Gegenstand  der  Vernunftdisposition. 

Mögliche  Objekte  (die  eben  darum  gleichfalls  nicht  an  eine  bestimmte 
Zeit  gebunden  sind)  werden  der  Person  vorgeführt  durch  die  Dispositionen 
der  Vorstellungsgestaltung  oder  Phantasie. 

Mit  dieser  GUederung  kreuzt  sich  eine  andere,  die  dadurch  zustandekommt, 
daß  die  beiden  Lebensdispositionen  Willen  und  Kraft  sich  auch  in  der  Er- 
lebensdisposition des  Geistes  geltend  machen.  Und  so  gibt  es  innerhalb 
jedes  geistigen  Wesenszuges  auf  Ziele  gerichtete  Strebigkeiten  und  für 
Leistungen  gerüstete  Fähigkeiten;  jene  heißen  Interessen,  diese  Be- 
gabungen. — 

Gemüt  ist  die  Disposition  zum  Mitschwingendes  Subjektbewußtseins,  d.h. 
zu  Gefühlen,  bei  den  Lebensprozessen  der  Person.  Es  ist  also  nichts  anderes 
als  die  Bewußtseinsprojektion  der  beiden  Lebensdispositionen  Willen  und 
Kraft,  und  daraus  ergibt  sich  hier  die  weitere  Einteilung  in  Gemütsstrebig- 
keiten  und  Gemütsfähigkeiten. 

Jedem  wertvollen  Ziel,  das  der  Mensch  sich  setzt,  kann  eine  subjektive 
Erregungsform  des  Bewußtseins  und  damit  eine  Gemütsstrebigkeit  entsprechen. 
Die  erste  GHederung,  die  sich  hier  aufdrängt,  ist  die  zwischen  Selbstgefühl 
und  Einfühlungstendenz.  Selbstgefühl  —  nicht  als  einzelner  Bewußtseins- 
inhalt, sondern  als  ständige  Disposition  betrachtet  —  ist  die  Art,  wie  das 
engere  Selbst  sich  in  seinem  Bewußtsein  spiegelt  und  sich  der  Welt  als  einer 
Welt  fremder  äußerer  Objekte  gegenüber  stellt;  Einfühlungsfähigkeit  ist  die 
Disposition,  durch  welche  fremde  Objekte  für  das  Bewußtsein  zu  Subjekten 
gemacht  und  mit  der  Innerhchkeit  des  eigenen  Subjekts  erfüllt  werden  können. 
Außerdem  aber  ergeben  sich  aus  den  Sondergebieten  menschlicher  Betätigung 
zahlreiche  Gemütsstrebigkeiten,  wie:  ästhetische  Empfänglichkeit,  sittliche 
Erregbarkeit,  religiöse  Begeisterung,  Rechtsgefühl  usw. 

Vom  dynamischen  Gesichtspunkt  aus  haben  wir  Grade  und  Arten  der 
Gemütserregbarkeit  festzustellen.  Stärke  oder  Schwäche,  Nachhaltigkeit  oder 
Kurzfristigkeit,    feine   Abgetöntheit    oder    einfache    Struktur,   Vorwiegen   der 
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Lustbetontheiir  oder  Unlustbetontheit,  der  Gemütszustände  —  all  dies  kann 
zu  scharf  charakterisierten  Wesenszügen  der  Persönlichkeit  führen,  in  denen 
sich  die  in  ihr  wirkende  Kraftenlfaltung  und  Verteilung,  ihre  gesamte 
Vitalität  subjektiv  spiegelt.  Alle  diese  dynamischen  Einzelzüge  des  Gemütes 
aber  verschmelzen  zu  einer  einheitlichen  Wesensbestimmung  der  Persönhch- 
keit,  die  wir  als  ihr  Temperament  bezeichnen. 

Unsere  Übersicht  vermag  das  Gesamtgebiet  der  psychischen  Dispositionen 
nur  in  den  gröbsten  Umrissen  anzudeuten.  Sie  will  nicht  eine  fertige  Psy- 
chologie der  persönlichen  Wesenszüge  enthalten,  sondern  erst  eigentlich  die 
Fragestellung  und  das  Programm  der  wissenschafthchen  Arbeit  vorbereiten. 
Diese  hat  jede  der  genannten  Dispositionen  in  ihren  Betätigungsweisen  zu 
analysieren,  die  in  ihr  enthaltenen  Unterdispositionen  herauszustellen,  ihre 
individuelle  Verschiedenheit  nach  Graden  und  Typen  zu  studieren,  ihre  all- 
mählichen Umwandlungen  aus  den  vieldeutigen  Anlageformen  in  feste 
Eigenschaften  zu  verfolgen,  ihrfe  Abhängigkeit  von  Vererbung  und  Umwelt 
und  die  Korrelation  der  einzelnen  Dispositionen  untereinander  zu  erforschen. 
Welche  Fülle  von  Aufgaben  stellt  da  z.  B.  die  Disposition  des  Gedächtnisses, 
die  des  Temperamentes,  die  des  Charakters!  Und  eben  hierin  scheidet  sich 
noch  einmal  unsere  Dispositionslehre  von  der  alten  Vermögenslehre:  jene 
glaubt,  mit  der  Zurückführung  irgendeines  psychischen  Tatbestandes  auf 
ein  „Vermögen"  beim  Abschluß  der  Psychologie  angelangt  zu  sein;  wir 
stehen  mit  der  Aufstellung  von  „Dispositionen"  an  ihrem  Anfang.  Als  solche 
„heuristischen"  Prinzipien  aller  psychologischen  Einzelarbeit  aber  sind  sie 
schlechthin  unentbehrlich. 

6.  Das  Ich. 

Die  Idee  der  unitas  multiplex  veranlaßte  uns  auf  jeder  Stufe  seelischen 
Daseins,  zu  der  Fülle  der  Einzelelemente  die  höhere  Einheit  zu  suchen.  So 
wurden  die  Bewußtseinsinhalte  zusammengefaßt  in  der  Einheit  des  psychischen 
Aktes,  die  Vielheit  gleichzieliger  Akte  zusammengefaßt  in  der  Einheit  der 
zugrundeliegenden  Disposition.  Der  gleiche  Schritt  muß  aber  nun  noch 
einmal  den  Dispositionen  gegenüber  getan  werden,  denn  auch  diese  bilden 
ja  noch  eine  Vielheit,  die  keine  letzte  sein  kann.  Wir  sprachen  oben  von 
der  Unselbständigkeit  der  einzelnen  Dispositionen,  und  in  der  Tat,  sie  sind 
nicht  Seelchen  für  sich,  sondern  die  sich  mannigfach  durchdringenden  und 
kreuzenden  Teilstrahlen  der  einheitlichen  persönHchen  Wesenheit.  Wir 
sprachen  von  der  Korrelation  der  Dispositionen  untereinander;  diese  bedeutet 
nichts  anderes,  als  daß  die  Einheitlichkeit  des  persönlichen  Gesamtzweckes 
alle  einzelnen  Wesenszüge  in  eine  Beziehung  engerer  oder  lockerer  Zusammen- 
gehörigkeit bringt.  Wir  sahen,  wie  sich  Dispositionen  sehr  verschiedenen 
Umfangs  einander  überordneten,  und  wie  wir  in  den  Begriffen  Charakter 
und  Temperament  schon  zu  sehr  umfassenden  Einheitsbildungen  gelangten; 
aber  auch  sie  sind  doch  immer  Einzelseiten  der  Gesamt-Einheit,  die  wir 
als  höchste  Zusammenfassung  des  psychischen  Strukturbildes  fordern:  es  ist 
das  „Ich",  d.  h.  die  persönhche  Ganzheit,  unter  dem  Gesichtspunkt  ihres 
psychischen  Verhaltens  gesehen.  Damit  vollendet  sich  der  Kreis  unserer 
Betrachtung:  sie  begann  mit  der  einheithchen  Persönhchkeit,  und  sie  schheßt 
damit  ab.   Das  Ich  ist  nicht  etwa  identisch  mit  dem  Erlebnisinhalt,  den  wir 
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Ich-Bewußtsein  nennen;  es  erschöpft  sich  nicht  etwa  in  dem  einen  Akt  der 
Selbsterfassung  „Ich  bin  ich  und  setze  mich  selbst" ;  es  ist  nicht  konzentriert 
in  einer  einzelnen  Disposition,  etwa  dem  Charakter  —  sondern  es  ist  die 
Person  selbst  als  einheitliche  Grundbedingung  für  alle  psychischen  Inhalte, 
Akte  und  Dispositionen  —  kausal,  indem  es  sie  erzeugt  und  beherrscht, 
teleologisch,  indem  es  ihnen  Ziele  setzt  und  Bedeutung  verleiht.  „Das  Ich 
(die  Person)  erlebt  Phänomene,  vollzieht  Akte,  besitzt  Disposi- 
tionen" —  das  ist  die  knappste  Strukturformel  für  die  Gesamtheit  des 
psychischen  Lebens  und  damit  zugleich  die  umfassende  Arbeitsformel  der 
wissenschaftlichen  Psychologie. 
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L 
Hauptzweck  der  folgenden  Betrachtungen  ist,  auf  die  Durchführung  einer 
Methode  bei  Versuchen  über  das  schlußfolgernde  Denken  aufmerksam  zu 
machen,  die  sich  mir  bei  der  Beschäftigung  mit  diesen  Fragen  als  geeignet 
erwiesen  hat.  Die  Untersuchungen  gehen  teilweise  bis  auf  das  Jahr  1912 
zurück.  Eine  Darstellung  der  Ergebnisse  war  mir  bisher  aus  Zeitmangel 
noch  nicht  möglich.  Die  Methode  besitzt  aber  auch  unabhängig  davon  In- 
teresse, da  sie  nicht  nur  entwicklungs-  und  erkenntnispsychologische  sondern 
auch  begabungspsychologische  Ergebnisse  zu  liefern  vermag.  Die  Methoden 
zur  Untersuchung  der  Denkleistungen  beim  Kinde  und  Jugendlichen  sind  ja 
merkwürdig  unentwickelt,  trotzdem  sie  weit  mehr  als  die  Gedächtnisunter- 
suchungen imstande  sind,  die  Grundlagen  der  Arbeit  des  Schülers  klarzulegen 
und  den  Zugang  zur  Analyse  der  wichtigeren  konkreten  Arbeits-  und  Leistungs- 
formen zu  eröffnen ;  erst  auf  Grund  einer  Analyse  der  Denkleistungen  kann 
eine  Bestimmung  des  Denkgehalts  der  Unterrichtsleistung  und  im  weiteren 
Sinne  des  wirklichen  Bildungswertes  des  Unterrichts  überhaupt  angestrebt 
werden.  Aber  auch  der  Begabungsforschung  entspringen  aus  dieser  Ver- 
nachlässigung, große  Nachteile.  Alle  echten  Methoden  zur  Prüfung  der 
Intelligenz  sind  mehr  oder  weniger  entwickelte  Methoden  zur  Untersuchung 
des  kindlichen  und  jugendlichen  Denkens  (Denken  im  weiteren  Sinne  ge- 
nommen), und  für  die  Begabungsforschung  wäre  eine  genaue  Durchforschung 
der  dabei  in  Anspruch  genommenen  Denkfunktion  unter  dem  Gesichtspunkt 
der  reinen  psychologischen  Erkenntnis  sehr  viel  bekömmhcher  gewesen  als 
die  sofortige  Abzweckung  auf  praktisch-diagnostische  Ziele, 


24  Gustav  Deuehler 


Der  Grund,  warum  das  Gebiet  so  vernachlässigt  worden  war,  ist  in  einer 
zweifachen  Art  von  Vorurteilen  zu  suchen.  Der  Kampf  gegen  den  Logizis- 
mus  in  der  Psychologie,  wie  berechtigt  er  auch  gewesen  ist  und  immer 
noch  ist  und  wie  sehr  er  die  psychologische  Arbeit  von  Vorurteilen  und  falschen 
Bildern  befreite,  hat  doch  zugleich  bei  vielen  den  Blick  für  die  Tatsächlich- 
keit und  Eigenart  des  Denkens  derart  verschleiert,  daß  eine  unvoreingenom- 
mene Betrachtung  dieser  Wirklichkeit  unmöglich  war  und  daß  für  sie  „Denken" 
in  der  Wirklichkeit  fast  nicht,  im  kindhchen  und  jugendlichen  Alter  jeden- 
falls selten  und  nur  auf  den  höheren  Stufen  vorkam.  Dies  hatte  zur  Folge, 
daß  man  nur  die  assoziativen  Vorstufen  und  Unterlagen  des  Denkens,  nicht 
dieses  selbst,  im  Bereich  der  psychischen  Wirkhchkeit  gelten  ließ.  Noch 
verbreiteter  war  die  Anschauung,  wenigstens  im  allgemeinen  wissenschaft- 
lichen Denken  wenn  auch  nicht  in  der  herrschenden  Psychologie,  daß  das 
Denken  überhaupt  nicht  Gegenstand  der  Psychologie,  sondern  —  wenigstens 
vorwiegend  —  Gegenstand  der  Logik  sei.  Damit  lag  es  für  viele  außer- 
halb des  Bereiches  empirischer  Forschung,  insbesondere  auch  kinder-  und 
jugendpsychologischer  Forschung;  denn  das  bedeutete:  Schülern  hat  man 
allenfalls  Denken  nach  den  Regeln  der  Logik  'beizubringen',  sie  müssen  den 
logischen  Normen  gerecht  werden;  tun  sie  das  von  selbst,  dann  ist  es  gut, 
sie  erfüllen  dann  die  an  sie  gestellten  Forderungen;  einen  weiteren  Gegen- 
stand, der  der  wissenschaftlichen  Aufmerksamkeit  würdig  wäre  oder  für  die 
Bildungsarbeit  Bedeutung  hätte,  gibt  es  hier  nicht.  Diese  Anschauung  ist 
in  Fragen  der  Didaktik,  besonders  der  Didaktik  des  Unterrichts  an  höheren 
Schulen  so  ziemlich  allgemein  vorherrschend,  und  dies  ist  im  wesentlichen 
der  Grund  dafür,  daß  die  psychologische  Fragestellung  in  Sachen  des  höheren 
Unterrichts  immer  noch  als  von  untergeordneter  Bedeutung  angesehen  wird. 

Tritt  man  an  die  Tatbestände  des  Denkens  unbefangen  heran,  so  kann 
kein  Zweifel  sein,  daß  die  Gesamtheit  der  Denkleistungen  Gegenstand  der 
psychologischen  Betrachtung  und  Forschung  ist,  mag  man  die  Aufgabe  der 
Logik  wie  auch  immer  fassen  als  reine  Phänomenologie  der  Erkenntnis  oder 
als  Theorie  der  reinen  Gegenstände  bezw.  der  Gegenstände  überhaupt  oder 
als  Prinzipien-  und  Normenlehre  des  Erkennens  oder  als  Kunst-  und  Methoden- 
lehre des  Denkens  oder  endlich  als  Gesamtgebiet,  in  dem  diese  Aufgaben  zu 
einer  Einheit  zusammengeschlossen  sind.  Ebensowenig  kann  ein  Zweifel 
darüber  bestehen,  daß  für  die  gesamte  Didaktik  die  Psychologie  des  jugend- 
hchen  Denkens  von  zentraler  Bedeutung  ist;  denn  die  wichtigsten  Unterrichts- 
leistungen des  Schülers  können  nur  in  der  psychologischen  Betrachtung  und 
Zergliederung  ihre  Aufhellung  erfahren. 

II. 
Nur  mit  wenig  Strichen  konnte  und  sollte  in  diesem  Zusammenhang  die 
gegenwärtige  Lage  auf  dem  Gebiet  des  Denkens  angedeutet  werden.  Eine 
Trübung  des  Blickes  für  die  Tatsächhchkeit  des  schließenden  Denkens  hegt 
z.  B.  sicherlich  bei  E.  Meumann  vor.  Er  meint  (Vorlesungen  zur  Einführung 
in  die  exp.  Pädag.  2.  Aufl.  S.  548),  seine  eigenen  wiederholten  Bemühungen 
um  die  Untersuchung  der  Zugänglichkeit  des  Kindes  für  logische  Schluß- 
folgerungen haben  ihm  „im  allgemeinen  gezeigt,  daß  die  eigentliche  logische 
Schlußfolgerung,  ausgeführt  in  der  Form,  wie  sie  sich  im  Schulschluß  voll- 
zieht, dem  Kinde  erst  sehr  spät  geläufig  wird.     Wohl  erst  im  letzten  Schul- 
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jähr,  im  14.  Lebensjahr,  kann  davon  die  Rede  sein,  daß  das  Kind  imstande 
ist,  ausgeführte  Schlüsse  oder  Schlußketten  zu  überblicken  und  zu  verstehen". 

Leider  gibt  Meumann  weder  über  die  Kinder,  die  ihm  bei  seinen  Bemü- 
hungen zur  Verfügung  standen,  noch  über  seine  Methode,  noch  über  seine 
Schlußbeispiele  irgend  etwas  an,  das  ein  bestimmtes  Bild  von  seinen  Ver- 
suchen zu  machen  uns  ermöglicht.  Ich  möchte  darum  auf  diese  Äußerung 
kein  allzugroßes  Gewicht  legen,  nur  an  sie  anknüpfen,  weil  sie  einmal  be- 
kannt ist.  Das  etwas  befremdliche  Ergebnis  ist  wohl,  abgesehen  von  der 
Voreingenommenheit,  mit  der  er  an  die  Aufgabe  herantrat,  eine  Folge  teils 
des  Verfahrens,  ungenügender  Vertrautheit  mit  den  Schülern  und  unzweck- 
mäßiger Beispiele,  teils  unberechtigter  Erwartungen.  Über  dies  letztere  geben 
weitere  Ausführungen  im  gleichen  Zusammenhang  einige  Auskunft.  Meumann 
sagt  (S.  549):  „Ein  eigentliches  Bewußtsein  von  dem  Gang  des  Schlusses  hat 
das  Kind  nicht,  und  der  Grund  des  Schlusses  bleibt  in  den  meisten  Fällen 
verborgen".  Daraus  geht  hervor,  Meumann  fordert  vom  Kind  nicht  bloß 
den  tatsächlichen  Vollzug  des  Schlusses  und  die  begründende  Beziehung  der 
Vordersätze  auf  den  Schlußsatz  (wie  dies  etwa  beim  Beweis  eines  Satzes 
geschieht),  sondern  auch  noch  ein  bestimmtes  Bewußtsein  vom  Gang  des 
Schlusses  und  vom  Begründungszusammenhang,  in  dem  die  Vordersätze 
und  der  Schlußsatz  stehen,  also  eine  gewisse  Einsicht  in  die  Gesetze  und 
Axiome  des  SchUeßens.  Das  aber  sind  Ergebnisse  der  logischen  Reflexion 
über  das  Schließen,  nicht  eigentlich  wesentliche  Bestandteile  des  schlußfol- 
gernden Denkens  selbst:  darum  können  sie  auch  nicht  zu  Kennzeichen  der 
Fähigkeit  des  Schließens  benützt  werden. 

Die  Behauptung  Meumanns  hat  ja  inzwischen  schon  mehrfach  den  Wider- 
spruch hervorgerufen  und  auch  schon  zu  experimenteller  Nachprüfung  ge- 
reizt (vgl.  die  Untersuchungen  von  H.  Schüßler  in  der  Zeitschrift  für  an- 
gewandte Psychologie  Bd.  11,  S.  480  ff  und  Bd.  13  ff,  S.  244  ff).  Darauf  will 
ich  jetzt  nicht  näher  eingehen,  dagegen  eigene  Beobachtungen  über  den  Zeit- 
punkt des  Auftretens  von  Schlußfolgerungen  mitteilen.  Im  September  1906 
frug  meine  Nichte  (3=^^  Jahre)  im  Verlaufe  eines  Gesprächs:  „Mutter,  wann 
ist  man  denn  reich  und  wann  ist  man  arm?"  Aus  erziehlichen  Gründen 
erhielt  sie  die  Antwort:  „Wenn  man  gesund  ist,  ist  man  reich,  und  wenn 
man  krank  ist,  ist  man  arm."  Darauf  sagte  die  Nichte:  „Mama,  dann  sind 
Bars  (eine  Nachbarfamilie,  zu  welcher  die  Nichte  häufig  kam)  arm."  Der 
Mutter  war  'diese  logische  Leistung'  nicht  angenehm  und  sie  wollte  abwehren; 
aber  das  Kind  entgegnete  sofort:  „Doch,  dann  sind  Bars  arm;  denn  die 
Frau  Bär  ist  krank."  Die  Gedankenentwicklung  geschah  in  einem  Zuge,  die 
Betonung  der  einzelnen  Teile,  insbesondere  der  Beziehungswörler, dann'  und 
,denn'  war  ganz  und  gar  charakteristisch  für  eine  logische  Auseinander- 
setzung, so  daß  ich  nicht  wüßte,  was  uns  hier  abhalten  könnte,  von  einem 
regelrechten  logischen  Schluß  zu  sprechen;  denn  nicht  nur  die  entschei- 
dende Folgerung  (dann  sind  usw.)  aus  einem  ausgesprochenen  und  einem 
bloß  stillschweigend  mitgedachten  (Frau  Bär  ist  krank)  Vordersatz  —  eine 
Form,  die  ja  auch  beim  Erwachsenen,  am  häufigsten  ist  — ,  sondern  auch  die 
ausdrückliche  Begründung  des  Schlußsatzes  durch  den  speziellen  Vor- 
dersatz, also  die  Beweisführung  0,  natürlich  in  der  üblichen  Weise  verkürzt, 

')  Vergl.  darüber  auch  die  treffenden  Ausführungen  bei  K.  Groos,  Das  Seelenleben  des  Kindes, 
4.  Aufl.  S.  263  ff. 
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ist  vorhanden.  Es  liegt  hier  nach  meinen  Erfahrungen  nichts  weiter  vor  als 
ein  besonderer  Fall  des  selbständigen  Weiterdenkens,  das  um  das  4.  Lebens- 
jahr sich  deutlicher  bekundet  (vgl.  auch  W.  Stern,  Psychologie  der  frühen 
Kindheit,  S.  275  ff). 

Es  ist  wohl  zu  beachten,  daß  der  Schluß  hier  sich  aus  dem  Gedanken- 
leben des  Kindes  heraus  ergeben  hat.  Legt  man  einem  4-iährigen  Kinde 
zwei  Vordersätze  vor  mit  der  Aufforderung,  daraus  einen  neuen  Satz  zu 
bilden,  der  sich  mit  Notwendigkeit  aus  den  beiden  ergibt,  so  wird  es  ver- 
sagen, auch  wenn  man  ihm  die  Anweisung  gut  verständlich  gemacht  hat, 
und  wenn  die  Sätze  keine  Verständnisschwierigkeiten  für  das  Kind  enthalten 
—  wenigstens  gilt  das  für  meine  Erfahrungen.  Leistungen,  die  aus  dem 
Eigenleben  des  Denkens  heraus  schon  verhältnismäßig  früh  erfolgen,  sind 
auf  Aufforderung  hin  im  allgemeinen  erst  2—4  Jahre  später  möglich.  Drei- 
fach dürfte  die  Ursache  dafür  sein:  1)  jede  Aufforderung  bedeutet  eine  Inan- 
spruchnahme der  nach  außen  gerichteten  Aufmerksamkeit  und  hat  infolge- 
dessen eine  Hemmung  des  eigenen  Gedankenlebens  zur  Folge,  von  Befangen- 
heit und  ähnhchen  Wirkungen  ganz  abgesehen;  2)  man  trifft  mit  den  dem 
Kind  entgegengebrachten  Beispielen  nicht  oder  äußerst  selten  die  Gedanken- 
welt, die  zur  Zeit  in  ihm  lebendig  ist  und  die  Kraft  selbständiger  Entfaltung 
besitzt,  und  3)  der  Vollzug  einer  aufgeforderten  Leistung  setzt  eine  gewisse 
Selbständigkeit  und  freie  Verfügbarkeit  der  der  Leistung  zugrunde  liegenden 
Gesamtfunktion  voraus;  das  ist  aber  ein  verhältnismäßig  spätes  Stadium  der 
Entwicklung  dieser  Funktion;  in  aufgeforderten  Leistungen  kommen  nie  die 
Frühstadien  der  Funktionsentwicklung  zur  Geltung;  denn  die  Verselbstän- 
digung und  freie  Verfügbarkeit  der  Funktionen  sind  ja  selber  wieder  efst 
Ergebnisse  der  Entwicklung. 

Ein  Beispiel  für  eine  aufgeforderte  Schlußleistung  soll  hier  noch  Platz 
haben.  Meiner  Tochter  H.  stellte  ich  (im  Alter  von  6,2  Jahren,  besuchte 
noch  keinen  Unterricht)  folgende  Aufgabe:  „Tübingen  ist  kleiner  als  Reut- 
lingen; Reuthngen  ist  kleiner  als  Stuttgart;  Was  kannst  du  dann  über  St.  sagen?" 
H.:  „Stuttgart  ist  am  größten".  Frage:  „Ist  Tübingen  größer  oder  kleiner 
als  Stuttgart?"  H.:  „Ha,  Tübingen  ist  kleiner".  Frage:  „Warum?"  H.:  „Ha, 
wenn  T.  <<  R.  ist  und  wenn  R.  <  St.  ist,  dann  ist  auch  T.  <;  St."  Ähn- 
lich verlief  eine  zweite  Aufgabe  mit  Größer-Relationen.  Ich  betone  noch, 
daß  keinerlei  Übungen  ähnlicher  Art  vorausgegangen  sind  und  daß  H.  über  die 
wirkhchenGrößenverhältnisse  der  Städte  nichts  Sicheres  wußte  (vgl.  das  nächste 
Beispiel  weiter  unten).  Daß  sie  sofort,  abweichend  vom  Wortlaut  der  Sätze, 
Stuttgart  als  am  größten  bezeichnet,  deutet  darauf  hin,  daß  der  Inhalt  beider 
Sätze  sich  ihr  zu  einer  Gesamtvorstellung  zusammenschloß,  deren  Schema 
T.  <C  R.  <  St.  ist.  Die  Leichtigkeit  und  Schnelligkeit,  mit  der  dies  geschah, 
ist  wohl  allerdings  die  Folge  eines  gewissen  Entwicklungsvorsprungs  auf  dem 
Gebiet  der  Größenbegriffe  und  der  Operationen  damit;  sie  zeigte  sehr  früh 
ein  lebhaftes  Interesse  an  Zahlen  und  Zahlverknüpfungen.  Die  Bildung  der 
Gesamtvorstellung  ist  natürlich  ein  Ergebnis  des  assoziativen  Vorganges  auf 
Grund  der  die  Satzintention  erfassenden  Einstellung.  Die  erste  Antwort 
(St.  am  größten)  will  also  in  bezug  auf  die  Funktion  des  Schließens  nicht 
viel  besagen;  sie  ist  eine  Folge  der  Gedankenbildung  überhaupt.  Die  Schluß- 
funktion bekundet  sich  dann  aber  ganz  eindeutig  in  der  darauffolgenden 
Begründung   oder  Beweisführung  (vgl.  oben):   wenn   .  .  .    wenn,   dann  .  .  . 
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Daß  ein  Wissen  um  die  Größenverhältnisse  der  drei  Städte  keine  Rolle 
spielte,  geht  aus  Beobachtungen  hervor,  die  zwei  Tage  später  gemacht 
wurden.  Ich  stellte  die  Aufgabe:  „X  ist  so  groß  wie  Y  und  Y  so  groß  wie 
Z;  was  kannst  du  dann  sagen?"  (Für  X,  Y,  Z  waren  unbekannte  Städtenamen 
eingesetzt.)  H.:  „Sie  sind  alle  gleich."  Frage:  „Ist  Z  ^  X?"  H.:  „Gleich 
groß".  Frage.  „Warum?"  H.:  „Weil  alle  drei  gleich  sind."  Frage:  „Warum 
sind  alle  drei  gleich?"  Bei  d^r  Beantwortung  dieser  Fragen  stellten  sich 
u.  a.  sprachliche  Schwierigkeiten  ein  wegen  der  ungeläufigen  Namen;  ich 
ging  darum  zu  einem  zweiten  Versuch  derselben  Art  über  und  setzte  die 
drei  geläufigen  Städtenamen  Tübingen,  Reutlingen,  Stuttgart  ein.  Der  Ver- 
such verlief  wie  der  vorausgehende.  Auf  die  letzte  Frage  kam:  „Ha,  wenn 
T.  so  groß  ist  wie  R.  und  R.  so  wie  St.,  dann  sind  alle  drei  gleich  groß." 
Ich  fragte  noch  einmal:  „Wie  steht  es  mit  der  Größe  von  T.  und  St.?"  H.: 
„Sie  sind  gleich."  Auf  die  Frage  warum,  kam  zögernd  und  tastend,  aber 
mit  den  Anzeichen  der  dämmernden  Einsicht:  „Wenn  T.  so  groß  ist  wie  R. 
und  St.  auch  (!)  so  groß  wie  R.,  dann  ist  T.  und  St.  gleich  groß."  Wir  sehen 
hier '),  was  sich  noch  an  anderen  Beispielen  zeigte  und  auch  sonst  mir  häufig 
begegnet  ist:  die  Bildung  der  Gesamtvorstellung  vollzieht  sich  verhältnis- 
mäßig leicht  und  spielend;  Schwierigkeiten  bereitet  dagegen  das  Aussondern 
des  Mittelbegriffes  und  die  Herstellung  der  unmittelbaren  Beziehung  zwischen 
den  beiden  andern  Begriffen^  d.  h.  der  exakte  Vollzug  des  Schlusses.  Noch 
etwas  mehr  Schwierigkeiten  bot  ein  einfacher  Subsumptionsschluß  (der  Wolf 
ist  ein  Raubtier;  alle  Raubtiere  fressen  Fleisch  — ),  der  aber  schließlich 
ebenfalls  bewältigt  wurde. 

Jedenfalls  geht  aus  diesen  Beobachtungen  völlig  eindeutig  her- 
vor, daß  echte  Schlußfolgerungen  vom  4.  Lebensjahr  an  selbst- 
tätig, vom  6. — 8.  Lebensjahr  an  auf  Aufforderung  hin  auftreten. 
Mit  bloßen  assoziativen  Bildungen  kann  man  die  Fälle  nicht  ver- 
ständlich machen:  die  charakteristischen  Folgerungs-  und  Evi- 
denzerlebnisse siiid  den  Anzeichen  nach  unzweifelhaft  vorhan- 
den. Natürlich  ist  damit  nicht  gesagt,  daß  nun.  alle  Schlüsse  der  gleichen 
Art  auf  dieser  Stufe  richtig  vollzogen  werden;  auch  geschulte  Logiker  machen 
ja  bekannthch  noch  Fehlschlüsse,  selbst  dann,  wenn  sie  zum  Schließen  nicht 
von  außen  gedrängt  werden  wie  die  Kinder  im  Versuch.  Aus  dem  Grunde 
sollte  man  auch  die  untere  Grenze  für  das  Hervortreten  der  Fähigkeit  des 
Schließens  nicht  erst  da  ansetzen,  wo  durchschnittlich  ein  höherer  Prozent- 
satz von  Schlußaufgaben  von  einer  Vp.  gelöst  wird,  wie  das  Schüßler  tut; 
grundsätzlich  genügt  es  eigentUch  zum  Beweis  des  Daseins  der  Funktion, 
daß   sie   an   einem  Beispiel   bestimmter  Art  sich  eindeutig  bekundet  hat'). 

^)  Hätte  eine  fremde  Person  die  Aufgaben  und  Fragen  gestellt,  so  hätten  höchstwahrschein- 
lich die  Denkleistungen  nicht  die  gleiche  Höhe  erreicht.  Es  darf  überhaupt  nicht  übersehen 
werden,  daß  die  für  das  Gedankenspiel  günstige,  durch  bestbetonte,  „aggressive"  Regungen  aus- 
gezeichnete Gemütsverfassung  ^eine  um  so  wichtigere  Voraussetzung  für  die  Denkleistungen  ist, 
je  jünger  das  Kind  ist.  Damit  hängen  auch  die  großen  Schwankungen  der  kindlichen  Lei- 
stungen zusammen. 

^)  Vgl.  die  kurze  Mitteilung' über  die  Entwicklung  des  Schließens  von  Albert  Gu  n  G.  F. 
Lipps,  Über  die  geistige  Entwicklung  des  Schulkindes  (Erläuterungen  zu  den  Arbeiten  des 
Psychol.  Laboratoriums  der  Universität  Zürich)  2.  Aufl.  S.  12  f.  Auch  hier  sind  im  8.  Lebens- 
jahre Schlußfolgerungen  verzeichnet. 
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Der  entwicklungspsychologische  Gesichtspunkt  ist  verschieden  vom  begabungs- 
psychologischen und  erfordert  eine  andere  Behandlung. 

III. 

Um  klarer  in  der  ganzen  Frage  zu  sehen,  müssen  wir  die  verschiedenen 
methodisch  bedeutsamen  Erlebnisformen,  in  denen  sich  das  schlußfolgernde 
Denken  bekunden  kann,  uns  vergegenwärtigen. 

Zwei  große  Gruppen  haben  wir  schon  kennen  gelernt;  sie  ergeben  sich 
aus  dem  Gegensatz  der  eigentätigen  und  aufgeforderten  Leistung;  beide 
Gruppen  vermögen  selbst  wieder  mehr  oder  weniger  bestimmt  abgegrenzte 
Untergruppen  zu  bilden.  Darauf  will  ich  nicht  weiter  eingehen;  nur  hin- 
weisen, daß  bei  der  aufgeforderten  Leistung  in  der  Regel  eine  mehr  oder 
minder  eingehende  Anregung  und  Leitung  des  Denkens  durch  Auf- 
forderungen und  Fragen  zu  verzeichnen  ist. 

Zwei  andere  Gruppen  gewinnen  wir  auf  Grund  des  Gegensatzes  von  Auf- 
fassung und  Herstellung.  Das  eine  Mal  handelt  es  sich  um  die  Fähigkeit, 
gegebene  Schlußfolgerungen  aufzufassen,  zu  verstehen  und  zu  beurteilen; 
das  andere  Mal  darum,  bestimmte  Schlußfolgerungen  zu  vollziehen.  Im  ersten 
Fall  bekommt  die  Vp.  fertige  Schlußbeispiele  vorgelegt,  und  sie  hat  anzugeben, 
ob  sie  richtig  sind  oder  nicht;  es  müssen  natürlich  ebensowohl  richtige  als 
falsche  darunter  sein.  Die  Beurteilung,  ob  richtig  oder  falsch,  wird  hier  als 
Kennzeichen  der  Auffassung  und  des  Verständnisses  verwendet,  und  das  liegt 
ja  wohl  am  nächsten.  Im  zweiten  Fall  erhält  die  Vp.  nur  die  Vordersätze 
vorgelegt;  den  Schluß  hat  sie  selbst  herzustellen. 

Hinsichtlich  der  Formen,  in  denen  sich  das  schlußfolgernde  Denken  entfaltet, 
können  wir  eine  vorwärtsschreitende  (progressive)  und  eine  rückwärts- 
schreitende (regressive)  unterscheiden;  die  erste  führt  zur  Ableitung,  die 
letzte  zur  Begründung  des  Schlußsatzes  oder  zum  Beweisversuch  (vgl.  K. 
Groos  a.  a.  0.  S.  255)  bezw.  zur  Beweisführung;  dort  ist  der  Schlußsatz 
aus  den  Vordersätzen  zu  bilden  oder  ,abzuleitenS  hier  zu  dem  Schlußsatz 
die  begründenden  Vordersätze  zu  formulieren  (vgl.  dazu  die  oben  S.  2ö  u. 
26  f.  angeführten  Beispiele). 

Neben  den  methodisch  wichtigen  Erlebnisformen  des  schlußfolgernden 
Denkens  müssen  wir  noch  die  hervortretendsten'^Entwicklungs formen 
kennzeichnen.  In  welche  Art  der  Entfaltung  es  auch  eingelagert  sein  möge, 
die  primitivste  Form  des  schlußfolgernden  Denkens  liegt  zweifellos  dann 
vor,  wenn  der  Schluß  oder  die  Begründung  erfolgt  als  Tat  lediglich  aus 
dem  Erlebnis  der  gerade  jetzt  in  Frage  kommenden  Urteilsinhalte 
mit  dem  charakteristischen  Evidenzbewußtsein.  In  diesem  Falle 
mag  vom  schlichten  Vollzug  des  schlußfolgernden  Denkens  oder  kurz 
vom  schlichten  Schließen  die  Rede  sein.  Eine  andere  Entwicklungsform 
liegt  dann  vor,  wenn  die  Schlußfolgerung  vollzogen  wird  von  Anfang  an 
mit  einem  mehr  oder  weniger  deutHch  ausgeprägten  Bewußtsein:  „Aha,  das 
sind  zwei  Sätze,  die  sich  zu  einem  Schluß  zusammenfügen;  ich  brauche  nur 
zwischen  den  beiden  in  den  zwei  Sätzen  nicht  gemeinsamen  GUedern  die 
Beziehung  herzustellen,  so  habe  ich  den  Schlußsatz"  (oder  so  ähnlich),  und 
wenn  dann  der  Schlußsatz  mit  dem  aus  dem  ganzen  Erlebnis  resultierenden 
Bewußtsein  der  ihm  zukommenden  Gültigkeit  still  oder  ausdrücklich  erzeugt 
wird.     Man  kann  hier  von  einem  ,be wußten'  Vollzug  des  Schlusses  oder 
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kurz  , bewußten*  Schließen  sprechen  —  bewußt  freilich  in  dem  hervor- 
hebenden Sinne,   in   dem   es  häufig  gebraucht  wird,   wobei  es  zugleich  auf 
das  Vorhandensein  mehr  oder  weniger  leicht  zu  sondernder,  die  Vorstellungs- 
und Denkvorgänge  in  charakteristischer  Weise  färbender  und  umspannender 
Inhalte  hinweist,  nicht  im   bloßen  Gegensatz  zu  unbewußt.     Das  Mehr,  das 
hier  dem  schlichten  Schließen  gegenüber  vorliegt,  muß  wohl  zweifellos  den 
Bedeutungs  ,  Beziehungs-  und  Geltungserlebnissen  untergeordnet  werden,  die 
in  der  Reflexion  auf  die  Denkhandlungen  ihren  Ursprung  haben,  sie  werden 
in  der  Literatur  verschieden  benannt:   logische  oder  intellektuelle   Gefühle, 
Bewußtseinslagen,  Beziehungserlebnisse,  , Gedanken',  Bewußtheiten  usw. ;  ich 
pflege  sie,  an  die  Terminologie  von  W.  Wund  t  und  Th.  Lipps  anschließend,  den 
Erkenntnis-  und    Denkgefühlen    unterzuordnen.     Auf    den    Unterschied  von 
Bedeutungs-  und  Geltungsbewußtheiten  hat  m.  W.  zuerst  K.  Groos  aufmerk- 
sam gemacht  (vgl.  a.  a.  0.  S.  25  Anm.  1).    Man  wird  hier  noch  weitere  Arten 
unterscheiden  müssen;   insbesondere   ist  es  schwer,   die  Erlebnischaraktere, 
welche  den  Vollzug  der  Beziehung  zwischen  zwei  gesonderten  Gliedern  aus- 
zeichnen, ohne  weiteres   unter   die  Bedeutungs-  oder  Geltungserlebnisse   zu 
bringen.     Gewiß  sind  auch  Bedeutungen  und   Geltungen   ,Beziehungs'erleb- 
nisse,  aber  doch  in  ganz  anderem  Sinne:  Die  beiden  Glieder  der  ,Beziehung' 
werden  nicht  gesondert  erlebt;  bei  der  Bedeutung  handelt  es  sich  mit  Rück- 
sicht auf  die  ,Beziehung'  um  das  Verhältnis  der  Funktion  zu  ihrem  Träger, 
bei  der. Geltung  um   das  Verhältnis  der  Forderung  zu  ihrer  Erfüllung.     Im 
Erlebniszusammenhang    ist    die   Bedeutung    ein    Anfangs-,    die   Geltung  ein 
typisches  Abschlußerlebnis.     Wir  können  hier  diese  Fragen  beiseite  lassen. 
Um  Mißverständnisse    zu  vermeiden,    sei  noch  hervorgehoben,  daß  in  den 
vorausgegangenen   Darlegungen  nicht  die  Wort-   oder   Satzbedeutungen   der 
Sätze,  sondern  ihre  ,Prämissen'-Bedeutung  gemeint  ist.    In  diesem  Zusammen- 
hang ist  wichtiger,  noch  hervorzuheben,   daß  im  Verein  mit  den  bei  dieser 
Entwicklungsform  des  Schließens  mehr  gesondert  heraustretenden  Reflexions- 
gefühlen sehr  leicht  ein  Bewußtsein  der  inneren  (und  auch  äußeren)  Gesetz- 
mäßigkeit des  Vorgangs,  der  Regel,  des  Kunstgriffs  u.  dergl.  auf  Grund  der 
selbstvollzogenen  Schlüsse,  also   gewissermaßen  auf   Grund  der  ,Erfahrung' 
oder  auf  Grund  von  äußeren  Einwirkungen,  d.  h.  Belehrung  auftreten  kann. 
(Vergl.  dazu  J.  Lindworsky,  Das  schlußfolgernde  Denken.    1916.)     Dies  hat 
dann  zur  Folge,  daß  der  Schluß  —  und  zwar  sowohl  bei  mechanisch-asso- 
ziativem Verlauf  als  auch  bei  eigentätigem,   also  apperzeptivem   im  Hin,blick 
auf  das  Schema  des  Verfahrens  —  nicht  mehr  mit  den  ursprünglichen  und 
echten  Erkenntnisgefühlen  sondern  allenfalls  noch    mit  verblaßten  Wissens- 
gefühlen und  schließlich  auch  ohne  diese  vollzogen  wird.     Es  führt  das  zu 
, Schlußleistungen',   die  kein   echtes  Schließen  mehr  sind,   sondern  nur  noch 
Versteinerungsform  des  schlußfolgernden  Denkens. 

Endhch  muß  aber  noch  eine  Entwicklungsform  hervorgehoben  werden. 
Der  Vollzug  des  Schließens  in  der  ableitenden  wie  der  begründenden  Form, 
kann  geschehen  mit  der  vollen  Einsicht  in  die  logischen  Gesetze  und  Axiome, 
die  dem  Schlußfolgern  zugrunde  liegen,  wobei  diese  volle  Einsicht  als  mit 
dem  Vollzug  erlebt  gedacht  ist.  Man  wird  in  diesem  Falle  am  besten  von 
einem  volleinsichtigen  Schließen  sprechen.  Es  ist  klar,  daß  diese 
Form  vollendet  erst  auftritt  auf  Grund  einer  allseitigen  Durcharbeitung  der 
Denkhandlungen  unter  logischen   Gesichtspunkten   und   der  völligen  Durch- 
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Setzung  der  Denkerlebnisse  von  dem  Bewußtsein  der  gegenständlichen  Ge- 
setzlichkeit. —  Ein  so  durchwirktes  Bewußtsein  ist  ein  absolutes  Ideal,  daß 
für  den  Menschen  als  Ideal  nur  dann  unbedingten  Forderungscharakter  an- 
nehmen könnte,  wenn  eine  alle  übrigen  Wertgebiete  ausschheßende  Herr- 
schaft der  Erkenntnisidee  möglich  wäre.  Andernfalls  kommt  diesem  Ge- 
danken nur  regulative  Bedeutung  zu. 

IV. 

Aus  den  verschiedenen  Formen  des  schlußfolgernden  Denkens  ergeben  sich 
eine  Reihe  methodisch  wichtiger  Gesichtspunkte. 

Der  Gegensatz  des  spontanen  und  aufgeforderten  Schließens 
führt  zu  den  beiden  verschieden  verlaufenden  Wegen  der  empirisch-psycho- 
logischen Forschung,  der  freien  und  experimentellen  Beobachtung. 
Darüber  soll  hier  nicht  weiter  gesprochen  werden ;  es  ist  ebenso  selbstverständ- 
lich, daß  jeder  der  beiden  Wege  gerade  auf  dem  Gebiet  des  Denkens  jeweils 
seinen  eigentümlichen  Wert  hat,  wie,  daß  sie  sich  letzten  Endes  ergänzen 
und  ergänzen  müssen.  Di  e  verschiedenen  EntwicklungsformenundEnt- 
wicklungsstufen  des  schlußfolgernden  Denkens  haben  ihre  besondere 
methodische  Bedeutung  hauptsächlich  darin,  daß  sie  verschiedene  Beispiele 
für  die  einzelnen  Altersstufen  fordern,  ebenso  ein  Probieren  mit  verschieden- 
artigen Beispielen  auf  derselben  Stufe.  Methodisch  am  bedeutsamsten  sind 
die  Gegensätze  der  Auffassung  und  Herstellung  sowie  der  Ableitung  und 
Begründung  (vgl.  oben  S.  28  f.). 

Ob  das  schlußfolgernde  Den^ien  auf  einer  Alterstufe  in  irgendeiner  Form 
sich  betätigt,  an  welchem  Stoff,  mit  welcher  Sicherheit  und  an  welchen  Aus- 
drucksformen, das  alles  läßt  sich  sehr  wohl  untersuchen,  indem  man  sich 
vorzugsweise  an  die  Funktion  des  Auffassens  und  Verstehens  wendet. 
Solche  Versuchsformen  lassen  sich  praktisch  verschieden  verwirklichen. 

1.  Die  Deckungs-  oder  Zuordnungsmethode:  Man  legt  der  Vp.  eine 
Reihe  von  Schlußaufgaben  (d.  h.  die  beiden  Vordersätze)  vor,  gibt  ihr  die 
Schlußsätze  ungeordnet  in  die  Hand  mit  der  Aufforderung,  die  einzelnen 
Sätze  an  den  richtigen  Platz  zu  legen;  dabei  kann  man  ja  nur  die  gerade 
notwendige  Zahl  von  Schlußsätzen  für  die  Verteilung  zur  Verfügung  stellen 
oder  aber  eine  größere  Anzahl,  so  daß  dann  die  passenden  Sätze  heraus- 
gesucht werden  müssen;  zu  den  Zuordnungsfehlern  würden  dann  also  noch 
die  Auswahlfehler  hinzukommen.  Die  Hauptschwierigkeiten  dieser  Methode 
liegen,  wie  übrigens  zumeist  bei  den  Schhiß versuchen,  in  der  Wahl  geeig- 
neter Beispiele.  Denn  diese  müssen  so  zusammengestellt  sein,  daß  die 
richtige  Zuordnung  nicht  einfach  auf  Grund  eines  vagen  Zusammengehörig- 
keitsgefühls erfolgen  kann,  sondern  nur  auf  Grund  des  Verständnisses  für 
den  logischen  Zusammenhang.  Die  Methode  läßt  sich  nicht  nur  anwenden 
bei  dem  vorwärtsschreitenden  Verlauf  des  schlußfolgernden  Denkens,  bei 
der  Ableitung,  sondern  auch  bei  der  rückwärtsschreitenden,  bei  der  Beweis- 
führung; hier  sind  dann  zu  den  gegebenen  Schlußsätzen  die  passenden  Vor- 
dersätze zu  legen. 

2.  Die  Sortiermethode:  Die  einzelnen  Sätze  (Vorder-  und  Schlußsätze) 
mehrerer  Schlußbeispiele  sind  durcheinandergemischt;  die  Vp.  hat  die  Auf- 
gabe, die  je  drei  zusammengehörigen  Sätze  passend  zusammenzulegen.    Auch 
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hier  können  beispielsfremde  Sätze   beigemischt  sein.     Über  die  besonderen 
Schwierigkeiten  gilt  das  bei  der  Deckungsmethode  Gesagte. 

3.  Die  Beurteilungsmethode:  Man  legt  der  Vp.  fertige  Schlußbeispiele 
vor,  falsche  und  richtige;  sie  hat  dann  anzugeben,  ob  richtig  oder  falsch. 
Bei  allen  drei  Methoden  kann  man  die  Lösung  der  Aufgaben  schwerer  oder 
leichter  machen  durch  schwerere  oder  leichtere  Unterscheidbarkeit  bezw.  ge- 
ringere oder  größere  Auffälligkeit  der  Beispiele  und  Beimengungen. 

In  unmittelbarem  Anschluß  an  diese  Methoden  seien  noch  zwei  weitere 
Wege  zur  Feststellung  des  „logischen  Erlebnisses"  angedeutet.  Schlüsse 
und  Schlußketten  bilden  ein  gedanklich  in  sich  zusammenhängendes  Ganzes. 
Ist  dieser  gedankliche  Zusammenhang  erfaßt,  so  wird  die  Wiedergabe  des 
Gesamtinhalts  und  der  einzelnen  Teilinhalte  erleichtert,  bezw.  die  Wieder- 
gabeleistung —  wenn  man  von  wörtlicher  Wiedergabe  absieht  —  erhöht, 
eine  Folge  der  ,logischen  Kausahtät'.  Diese  allgemeinen  Erfahrungen  lassen 
sich  methodisch  verwenden. 

4.  Die  Methode  der  unmittelbaren  Wiedergabe:  Stelle  ich  jeweils 
zwei  Satzreihen  her,  die  eine  unzusammenhängend,  die  andere  einen  logischen 
Schluß  bildend,  so  werden  die  Satzreihen  der  zweiten  Art  für  eine  sachlich 
richtige  Wiedergabe  länger  sein  dürfen  als  die  der  ersten  Art.  Tritt 
keine  Vermehrung  der  Wiedergabeleistung  ein,  so  darf  angenommen  werden, 
daß  der  logische  Zusammenhang  nicht  wirksam  geworden  ist.  Auf  den 
gleichen  Erfahrungen  und  Überlegungen  bauen  wir  auf,  wenn  wir 

5.  die  Gedächtnismethode  anwenden  als  Treffermethode  oder  als  Me- 
thode der  behaltenen  Glieder  oder  als  Erlernungs-  oder  Ersparnismethode: 
bei  der  unzusammenhängenden  Satzreihe  wird  der  Umfang  der  Gedächtnis- 
leistung jeweils  kleiner  sein  als  bei  der  als  Schlußgefüge  aufgebauten  Reihe, 
sofern  die  betreffende  Denkfunktion  in  Wirksamkeit  tritt.  Die  Schwierig- 
keiten dieser  beiden  Wege  liegen  bei  dem  heutigen  vorzüghchen  Stand  der 
Methodik  der  Merkfähigkeits-  und  Gedächtnisforschung  nicht  mehr  in  der 
Herstellung  geeigneter  äußerer  Bedingungen,  sondern  nur  noch  in  der  Ge- 
winnung geeigneter  Beispiele  und  vergleichbarer  Reihen. 

Zu  einem  anderen  Ausbau  der  Versuchswege  führt  die  erzeugende 
oder  herstellende  Form  des  schlußfolgernden  Denkens  als  Ableitung 
sowohl  wie  als  Beweisführung;  wir  wollen  uns  diesen  etwas  genauer  zu- 
wenden. Die  bisherigen  Untersuchungen  des  Schließens  gingen  jeweils  von 
dem  aus,  was  man  in  der  Logik  im  strengeren  Sinne  ,Schneßen'  nennt, 
wonach  dies  eine  „Verbindung  selbständiger,  aber  untereinander  durch  ge- 
meinsame Mittelbegriffe  zusammenhängender  Urteile  in  einem  neuen  Urteil" 
ist  (vgl.  W.  Wundt  Logik  PS.  304).  Für  die  psychologische  Betrachtung  ist 
zwar  die  Zugrundelegung  einer  allgemeineren  Bestimmung,  wonach  „jede 
Gedankenverbindung,  durch  welche  aus  gegebenen  Urteilen  neue  Urteile  her- 
vorgehen" (Wundt  a.  a.  0.  S.  303),  Schluß  genannt  wird,  unter  Umständen 
fruchtbarer,  weil  sie  eher  für  eine  Zusammenschau  über  die  ganze  Mannig- 
faltigkeit verwandter  Denkleistungen  vorbereitet  ^).     Gleichwohl  ging  auch  ich 

^)  W.  Wundts  Logik  enthält  für  die  psychologische  Untersuchung  der  Schlüsse  viele  wert- 
volle Anregungen  und  Gesichtspunkte.  Auch  K.  Groos  hebt  a.  a.  O.  die  Erlebnisse  der  unent- 
wickelten Schlüsse  und  ihre  Verwandschaft  mit  denen  der  entwickelten  einerseits,  der  Urteile 
andererseits  hervor. 
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bei  meinen  Untersuchungen  von  dem  Schluß  im  engeren  Sinne  aus,  aber 
lediglich  um  eine  klar  umgrenzte  Leistung  als  Ausgangspunkt  zu  haben; 
von  da  aus  lassen  sich  dann  die  Untersuchungen  leicht  nach  den , verschie- 
denen Seiten  hin  ausdehnen,  ohne  daß  sie  den  Zusammenhang  mit  dem  Ziel 
verlieren.     Für 

6.  die  Ableitungsmethode  ist  es  also  wesentlich,  daß  die  Vp.  die  Vor- 
dersätze vorgelegt  erhält  mit  der  Aufgabe,  zu  diesen  beiden  Sätzen  einen 
neuen  Satz  zu  bilden,  der  ganz  genau  zu  diesen  paßt.  Hierbei  ist  wichtig, 
einmal  daß  die  Vordersätze  für  die  Vpn.  nicht  unverständlich  sind 
und  keine  intellektuellen  Hemmungen  bewirken,  sondern  mit  einer 
gewissen  Leichtigkeit  und  Lebendigkeit  dem  Bewußtsein  der  Vpn. 
zugehen;  sodann  daß  der  neue  Satz,  also  der  Schlußsatz,  nicht 
etwa  ein  bekannter  oder  geläufiger  Erfahrungsatz  ist,  oder  ein 
solcher,  der  aus  der  Anschauung  abgelesen  werden  kann,  son- 
dern eine  für  die  Vp.  wirklich  neue,  , erschlossene*  Behauptung. 
Ist  diese  letzte  Forderung  nicht  erfüllt,  so  ist  ein  angegebener  Schlußsatz 
kein  Erzeugnis  des  schließenden  Denkens.  Darum  haben  Beispiele  dieser 
Art  innerhalb  der  Schlußversuche  nur  eine  Berechtigung  unter  dem  Gesichts- 
punkt der  Variation  zum  Zweck  der  Vergleichung;  sie  können  dann  recht 
wertvolle  Einbhcke  in  die  psychischen  Vorgänge  der  Ersatz-  und  Schema- 
vorstellungen des  Schließens  liefern')-  Am  einfachsten  wird  man  der 
Forderung  genügen  durch  Beispiele,  deren  Schlußsatz  überhaupt  außerhalb 
der  Erfahrung  oder  wenigstens  außerhalb  der  für  die  Vp.  erreichbaren  Er- 
fahrung liegt  oder  auch  der  Erfahrung  widerstreitet. 

Die  Tatsache,  daß  nun  zwei  Vordersätze  unter  Umständen  den  richtigen 
Schlußsatz  rein  assoziativ  anregen  oder  daß  das  Schema  des  Schließens  in- 
folge Mechanisierung  den  Schlußsatz  assoziativ  zu  erzeugen  vermag,  sowie 
die  Tatsache,  daß  das  richtige  Schließen  ein  verbindendes  Herausheben  der 
nicht-gemeinsamen  GUeder  verlangt,  kann  methodisch  verwendet  werden. 
Wenigstens  habe  ich  bei  meinen  Versuchen  immer  zuerst  die  Frage  gestellt: 
„Welcher  Satz  fällt  Ihnen  ein,  wenn  Sie  diese  (beiden)  Sätze  lesen?"  Es  han- 
delt sich  dabei  meist  um  Kinder,  die  den  beiden  Sätzen  nicht  so  ohne  wei- 
teres ansahen,  daß  hier  die  Vordersätze  eines  Schlusses  vorliegen,  und  eine 
besondere  Anweisung  ist  nicht  vorausgegangen.  Es  kommen  dann  auch, 
je  jünger  die  Kinder  sind,  um  so  mehr  rein  assoziativ  angeregte  Antworten 
oder  Einfälle  im  Anschluß  an  die  beiden  Sätze  vor.  Die  zweite  Frage  lautete 
dann:  „Wenn  Sie  diese  beiden  Sätze  lesen,  was  können  Sie  dann  aussagen 
über  S  in  Beziehung  oder  im  Verhältnis  zu  P?"  (Zur  Verdeutlichung  auf 
das  Subsumptionsbeispiel  S.  27  angewendet:  „Was  können  Sie  aussagen 
über  den  Wolf  in  Beziehung  zum  Fleischfressen?").  Durch  diese  Frage 
wird  also  die  Auffassung  der  Vp.  in  ganz  bestimmter  Weise  eingeengt 
und  geleitet;  sie  hat  bloß  noch  die  beiden  Bestimmungen  in  eine  Einheit 
zu  bringen,  d.  h.  die  Beziehung  zwischen  beiden  lebendig  zu  machen  und  sie 
als  Folge  der  beiden  Vordersätze  zu  fassen.  In  der  Einengung  ging  ich 
noch  einen  Schritt  weiter,  indem  ich  fragte :  „Können  Sie  auf  Grund  der  beiden 


^)  Die  meisten  Beispiele,  die  G.  Störring  bei  seinen  experimentellön  Untersuchungen  ein- 
facher Schlußprozesse  (Archiv!  d.  gesamte  Psychol.  XI,  S.  1  ff.)  verwendet  hat,  gehören  hierher. 
Die  psychologischen  Beobachtungen  Störrings  kann  ich  aus  der  Nachprüfung  an  mir  selbst  in 
ihren  wesentlichen  Punkten  vollständig  bestätigen. 
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Sätze  0  sagen,  ob  S  P  ist  oder  nicht  (z.  B.  ob  der  Wolf  Fleisch  frißt 
oder  nicht)?".  Bei  Massenversuchen  (mit  schriftlicher  Beantwortung)  stellte 
ich  immer  alle  drei  Fragen.  Man  muß  die  Vpn.  dann  natürlich  auf- 
klären, daß  es  nichts  ausmache,  auch  wenn  sie  mehrmals  die  gleiche  Ant- 
wort niederschreiben;  sie  sollen  sich  daduich  nicht  stören  lassen  und  immer 
das  schreiben,  was  sie  für  richtig  halten  auf  die  gestellte  Frage  hin.  Es  ist 
klar,  daß  bei  der  Durchführung  dieses  Schemas  an  einer  Reihe  von  Beispielen 
die  Vp.  auf  das  Schließen  allmählich  eingestellt  wird;  dies  macht  sich  nament- 
lich in  den  Antworten  auf  die  erste  Frage'  geltend :  der  Schluß  erfolgt  u.  U. 
schon  als  „Einfall".  Freilich  einen  eindeutigen  Rückschluß  auf  die  Art  des 
Denkens  läßt  der  auf  die  erste  Frage  erfolgende  Satz  nicht  zu,  am  ehesten 
noch,  wenn  sofort  der  Schluß  erfolgt  und  die  Aufgabe  so  gewählt  ist,  daß 
der  Schlußsatz  weder  aus  der  Anschauung  abgelesen,  noch  aus  geläufiger 
Erfahrung,  noch  aus  mechanisiertem  Regelbewußtsein  heraus  angegeben  wer- 
den kann.  Denn  dann  kann  im  allgemeinen  angenommen  werden,  daß  der 
Satz  ein  Ergebnis  echten  schlußfolgernden  Denkens  ist.  Nicht  gilt  dies,  wenn 
ein  anderer  Satz  erscheint;  denn  dieser  kann  ebensogut  die  Folge  bewußter 
Überlegungen,  also  echter  Denktätigkeit,  sein  als  „glücklicher"  Einfälle,  also 
vorwiegend  assoziativer  Vorgänge.  Aber  man  wird  im  großen  und  ganzen 
die  Angaben  auf  die  erste  Frage  als  Ausdruck  des  assoziativen,  jedenfalls 
des  nicht-schulmäßig  schließenden  Denkens  ansehen  können.  Ältere  Vpn. 
kann  man  nun  aber  auch  dazu  anleiten,  daß  sie  sich  zuerst  einmal  in  den 
Inhalt  vertiefen  und  den  Gedanken  in  sich  entstehen  lassen,  der  aus  den 
beiden  heraus  sich  von  selbst  bildet,  der  also  aus  einer  Art  empfangender 
Einstellung  herauswächst. 

Die  genannten  Fragen  waren  von  den  Bedürfnissen  der  psychologischen 
Analyse  diktiert.  Schüßlers  erste  Mitteilung  über  seine  Schlußversuche  ver- 
anlaßte  mich,  bei  Versuchen  mit  begabungspsychologischem  Interesse  zunächst 
an  Stelle  der  ersten  Frage  die  Aufforderung  zu  setzen,  auf  Grund  der  beiden 
Sätze  einen  neuen  Satz  zu  bilden,  der  ganz  genau  zu  ihnen  paßt.  Die  Auf- 
forderung ist  unbestimmt;  aber  viel  bestimmter  läßt  sie  sich,  nicht  gestalten, 
wenn  man  nicht  direkt  eine  Regel  des  Schließens  geben  will.  Es  ist  darum 
nötig,  das  Wesen  des  Versuchs  dadurch  verständlich  zu  machen,  daß  man 
ein  Beispiel  durchführt.  Im  Klassenversuch  läßt  man  am  besten  die  ver- 
schiedenen Antworten  mündlich  zum  Ausdruck  kommen  und  zeigt,  daß  sie 
der  Forderung  nicht  genügen  bezw.  welche  Antwort  genügt,  natürlich  ohne 
das  Schlußverfahren,  seine  Regeln  oder  Gesetze  irgendwie  anzudeuten  — 
das  läßt  sich  praktisch  ganz  gut  verwirklichen.  Ähnlich  verfährt  man  im 
Einzelversuch.  Kommt  hier  dann  auf  die  Aufforderung  keine  befriedigende 
Antwort,  so  verwendet  man  die  zweite  Frage  (vgl.  oben  S.  32  f.) ;  bleibt 
auch  hier  die  richtige  Antwort  aus,  so  kommt  die  dritte  Frage  an  die  Reihe. 
Bei  Klassenversuchen  muß  man  natürlich  jedesmal  alle  drei  Fragen  anwen- 
den, da  man  ja  nicht  wissen  kann,  ob  die  vorausgehende  Frage  von  allen 
Vpn.  richtig  beantwortet  worden  ist.  Beim  Einübungsbeispiel  verfährt  man 
dann  ebenso,  obwohl  man  hier  in  der  Besprechung  die  richtige  Antwort  be- 
kommen oder  sie  auch  selbst  geben  kann.  Es  ist  immer  gut,  wenn  das  Ein- 
übungsbeispiel genau  so   durchgeführt  wird  wie  die  eigentlichen  Versuchs- 


V)  Ich  halte  es  für  wichtig,  daß  immer  wieder  auf  die  vorgelegten  Sätze  hingelenkt  wird 
Zeitschrift  f.  pädagog.  Psychologie.  3 
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beispiele.  Dem  psychologischen  Charakter  nach  ist  also  die  zweite  Art  der 
Durchführung  von  der  ersten  verschieden;  sie  ist  nicht  auf  psychologische 
Analyse,  sondern  auf  Feststellung  eines  Könnens  eingestellt. 

In  neuerer  Zeit  bin  ich  dann  zu  einer  dritten  Form  der  Durchführung 
übergegangen,  indem  ich  beide  erste  Fragen  der  zwei  zuvor  genannten 
Durchführungsweisen  angewandt  habe,  zuerst  die  der  ersten,  dann  die  der 
zweiten.  So  erhielt  ich  dann  die  Fragenfolge:  „1.  Welcher  Satz  fällt  Ihnen 
ein,  wenn  Sie  die  beiden  Sätze  lesen?  2.  Welchen  Satz  können  Sie  auf 
Grund  der  (beiden)  Sätze  angeben,  der  ganz  genau  zu  diesen  paßt?  3.  Was 
können  Sie,  wenn  Sie  die  beiden  Sätze  lesen,  aussagen  über  S  in  Beziehung 
zu  P?  4.  Können  Sie  auf  Grund  der  beiden  Sätze  sagen,  ob  S  P  ist  oder 
nicht?"  Die  Fragen  müssen  natürlich  dem  einzelnen  Fall  angepaßt  werden; 
ihrer  Form  und  ihrem  allgemeinen  logischen  Inhalt  nach  bleiben  sie  überall 
gleich. 

Bei  der  Anwendung  der  Ableitungsmethode  muß  man  zu  verhüten  suchen, 
daß  der  Schlußsatz  rein  auf  Grund  der  immer  gleichen  Stellung  von  Sub- 
jekt und  Prädikat,  also  rein  äußerlich-mechanisch,  gewonnen  wird.  Dafür 
gibt  es  drei  Mittel:  1.  man  legt  die  Beispiele  nach  den  verschiedenen  Schluß- 
figuren in  beliebiger  Reihenfolge  vor;  2.  man  wechselt  in  der  Reihenfolge 
der  Vordersätze  unregelmäßig  ab;  3.  man  verwendet  Vordersätze,  die  zu 
einem  falschen  Satz  führen.  Freilich  stecken  darin  auch,  insbesondere  in 
den  zwei  ersten  Vorbeugungsmitteln,  rein  psychologische  Fragen;  denn  das 
Schheßen  nach  den  drei  bezw.  vier  Schlußfiguren  liegt  dem  natürlichen 
Denken  und  insbesondere  dem  kindhchen  nicht  gleich  nahe;  ebenso  ist, 
wenigstens  bei  manchen  Schlüssen,  die  Aufeinanderfolge  der  beiden  Vorder- 
sätze nicht  ganz  gleichgültig.  Dem  natürlichen  Schheßen  hegt  es  sicherlich 
näher,  bei  der  ersten  Schlußfigur  die  Reihenfolge  der  Schullogik  umzu- 
kehren und  zu  denken:  C.  ist  ein  Mensch;  alle  Menschen  sind  sterblich; 
also  .  .  .  (vgl.  auch  W.  Wundt  a.  a.  0.  S.  302).  Weitergehende  Variations- 
möglichkeiten ergeben  sich,  wenn  man  bedenkt,  daß  das  Schlußgefüge  in 
verwickelten  Gedankenverbindungen  auftreten  kann  und  in  concreto  auch 
zumeist  in  solchen  auftritt  und  daß  der  Schluß  selbst  mehr  oder  weniger  verwickelt 
sein  kann.  Ebenso  stellen  die  verschiedenen  Arten  von  Schlüssen  immer 
besondere  Aufgaben  dar.  Für  die  didaktisch-psychologischen  Fragen  ist  es 
sogar  viel  wichtiger,  sich  bei  der  Ghederung  der  Beispiele  und  Problem- 
möglichkeiten von  den  Einteilungen  in  den  neueren  Darstellungen  der  Logik 
(Sigwart-Maier,  Wundt,  Erdmann,  Störring)  leiten  zu  lassen,  als  an  den  vier 
Schlußfiguren  zu  kleben.     Schwieriger  ist  es, 

7.  die  Methode  der  Begründung  oder  der  Beweisführung  oder 
des  Beweisversuches  streng  zu  regeln:  die  Vp.  erhält  Schlußsätze  vor- 
gelegt und  hat  die  Vordersätze  dazu  zu  suchen;  d.  h.  sie  hat  für  einen  auf- 
gestellten Satz  die  Begründung  bezw.  den  Beweis  zu  liefern.  Wesentlich 
ist  hier  ganz  besonders  die  Wahl  der  Beispiele.  Aber  diese  Methode  ist 
auch  ungeheuer  variationsfähig:  denn  eine  Beweisführung  liegt  ja  nicht  bloß 
vor,  wenn  ich  zu  einem  einfachen  trivialen  Sätzchen  die  Vordersätze  suche; 
sondern  auch  dann,  wenn  ich  in  einer  Abhandlung  einen  wissenschaftlichen 
Satz  mit  mehr  oder  weniger  umfassendem  Material  begründe.  In  diesem 
Falle  sind  sogar  die  Inhalte  der  Vordersätze,  ganz  oder  wenigstens  zum  Teil, 
gegeben,   und  doch  bedarf  es  noch    in   der  Regel  einer  erheblichen  Denk- 
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arbeit,  um  das  ganze  Schlußgefüge  einsichtig  und  einleuchtend  darzustellen. 
Das  läßt  sich  auch  im  Versuch  bis  zu  einem  gewissen  Grade  nachbilden. 
In  dieser  Richtung  liegen  auch  Möglichkeiten  für  die  Prüfung  wissenschaft- 
licher Begabungen;  auch  können  wir  uns  hier  manchen  Formen  des  (guten) 
Schulaufsatzes  im  Versuch  nähern. 

Die  oben  als  Ableitungsmethode  beschriebene  Form  ist  nicht  die  vollstän- 
dige Darstellung  der  von  mir  ausgiebiger  angewandten  Methode ;  es  kommen 
noch  wesentliche  Bestandteile  hinzu;  ich  nenne  sie 

8.  die  Methode  der  Ableitung  und  Prüfung.  Der  erste  Teil  ist  iden- 
tisch mit  der  unter  6  beschriebenen  Methode  der  Ableitung.  Ich  glaubte 
aber,  um  ganz  sicher  sagen  zu  können,  daß  ein  wenigstens  schlicht-einsich- 
tiges Schließen  vorliege,  noch  im  Anschluß  an  die  3.  bezw.  4.  Frage  die 
weitere  Frage  stellen  zu  müssen:  „Warum  oder  weshalb  kann  man  das  be- 
haupten?" und  mußte  folgerichtig  in  der  Begründung  die  Inhalte  der  beiden 
Vordersätze  erwarten.  Es  handelt  sich  also  hier  um  eine  Vergewisserungs- 
oder  Prüfungsfrage,  die  erkunden  soll,  ob  der  Schlußsatz  auch  wirklich  in 
seinem  Zusammenhang  mit  den  Vordersätzen  erfaßt  ist,  und,  in  entsprechen- 
dem Ton  gestellt,  wird  die  Frage  nach  der  einführenden  Verdeutlichung  auch 
richtig  aufgefaßt,  soweit  das  Gefühl  für  rein  logische  Begründungen  aus- 
gebildet istO-  Ist  dies  nicht  der  Fall,  so  wird  in  der  Regel  an  Stelle  des 
logischen  Grundes  ein  Realgrund  gesetzt.  Ein  Beispiel  soll  dies  verdeutlichen. 
Die  vorgelegten  Vordersätze  lauteten:  die  erste  Türe  ist  ebensogroß  wie  die 
zweite;  die  zweite  Türe  ist  ebensogroß  wie  die  dritte.  Angenommen  die  auf 
die  Ableitung  bezüglichen  Fragen  werden  richtig  beantwortet.  Auf  die  Frage, 
warum  es  so  sei,  wie  die  Vp.  meint  (die  1.  gleich  der  3.),  erhält  man  dann 
von  jüngeren  Kindern  häufig  die  Antwort:  „Weil  man  sie  gleich  gemacht 
hat".  Hier  ist  also  die  Frageabsicht  nicht  erfaßt  trotz  aller  Hinlenkung  auf 
die  Vordersätze.  Die  Erscheinung  ist  nach  meinen  Erfahrungen  geradezu 
typisch  für  das  junge  Alter  und  charakterisiert  die  Entwicklungsstufe  seines 
Denkens. 


^)  Wie  sehr  das  erfahrungsmäßige,  an  der  anschaulichen  Wirklichkeit  hängende  Denken  vor- 
herrscht, auch  wenn  das  rein  propositionelle  Denken  entwickelt  ist,  zeigt  ein  1912  durchgeführter 
Schlußversuch  mit  einem  1 2  jährigen  Knaben  von  mäßiger  Begabung.  Ich  benutzte  die  erste 
Form  der  Ableitungsmethode   (vgl.  oben  S.  9  ff.)  und  legte  ihm  die  Vordersätze  vor: 

Tiere,  die  ihre  Jungen  mit  ihrer  eigenen  Milch  säugen,   nennt  man  Säugetiere; 

Das  Pferd  säugt  seine  Jungen  mit  seiner  eigenen  Milch. 

Auf  die  erste  (,Einfalls'-)  Frage  kam :  „Die  Kuh  ist  ein  Säugetier" ;  dann  auf  die  Aufforderung 
hin,  vom  Pferd  etwas  auszusagen  (es  war  im  Einzelversuch):  „Das  Pferd  wiehert";  d.  h.  es 
kamen  Erfahrungs-  oder  Schulsätze,  Auf  die  zweite  Frage  kam  zunächst  keine  Antwort;  dafür 
schaute  mich  der  Junge,  der  sehr  wohl  erfaßt  zu  haben  schien,  daß  durch  diese  Frage  ein  be- 
stimmtes Urteil  herausgelockt  werden  sollte,  schlau- verlegen  lächelnd  an.  Ich  fragte  daraufhin: 
„Du  glaubst  wohl  nicht,  daß  das  Pferd  seine  Jungen  mit  seiner  eigenen  Milch  säugt?"  Er  ant- 
wortete: „Nein".  Dann  sagte  ich  ihm,  er  soll  einmal  annehmen,  daß  es  so  sei,  daß  also  der 
Satz  seine  Richtigkeit  habe,  was  er  dann  vom  Pferd  auf  Grund  der  beiden  Sätze  aussagen 
könne.  „Ja,  dann  ist  das  Pferd  ein  Säugetier"  war  die  Antwort;  den  Glauben  für  diesen 
Satz  hatte  er  aber  trotzdem  noch  nicht.  Zugleich  sieht  man  hier,  daß  Pflege  der  Erfahrung  und  An- 
schauung und  Pflege  des  (logischen)  Denkens  zwei  besondere  Aufgaben  des  Unterrichts 
sind,  denen  gegenüber  es  sich  nicht  darum  handeln  kann,  die  eine  auf  Kosten  der  anderen 
voranzustellen,  also  etwa  heute  wieder  mehr  das  Denken  zu  schulen  und  die  Anschauungspflege 
etwas  zurückzudrängen,  wie  O.  Külpe  u.  a.  auf  dem  Psychologen-Kongreß  1912  in  Berlin 
meinten;  man  muß  das  eine  tun  und  das  andere  nicht  lassen. 

•  3* 
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Aber  noch  zwei  weitere  Fragen  kamen  hinzu.  Die  große  Zahl  der  Wahr- 
scheinlichkeits-  und  Analogieschlüsse  führt  ja  überhaupt  nicht  zu  einem 
jSicheren'  Schlußsatz.  Ob  das  der  kindlichen  oder  jugendlichen  Vp.  zum 
Bewußtsein  kommt,  ist  wichtig  festzustellen.  Darum  fügte  ich  zunächst  bei 
derartigen  Beispielen  noch  die  5.  bezw.  6.  Frage  an:  „Können  Sie  das,  was 
sie  sagten  bezw.  schrieben  (auf  die  3.  bezw.  4.  Frage  hin),  mit  völliger  Sicher- 
heit behaupten?"  oder  korrekter,  aber  nicht  immer  ebenso  gut  verständ- 
lich: „Sind  Sie  sich  dessen  völlig  gewiß?"  Und  daran  schloß  sich  dann 
noch  als  6.  bezw.  7.  die  Begründungsfrage:  „Warum  ist  das  ganz  sicher 
bezw.  nicht  ganz  sicher?"  Durch  die  letzte  Frage  versucht  man  einen  Ein- 
blick zu  gewinnen,  wieweit  die  Einsicht  in  die  ,Sicherheit'  des  Schlußsatzes 
vorhanden  ist.  Man  kann  nun  diese  beiden  Fragen  aber  auch  stellen,  wenn 
der  Schlußsatz  mit  zwingender  Notwendigkeit  aus  den  Vordersätzen  folgt, 
also  objektiv  völlig  gewiß  ist;  dies  ist  namentlich  dann  angebracht,  wenn 
die  Beispiele  aus  Gewißheits-  und  Wahrscheinlichkeitsschlüssen  gemischt  sind. 

In  der  hier  dargelegten  Methode  liegt  eine  Verbindung  der  Ableitungs- 
methode mit  dem  Grundgedanken  der  Begründungsmethode  vor.  Doch 
kommt  für  die  Begründungsmethode  vorwiegend  nur  die  auffassende  und 
prüfende  Betätigungsform  zur  Geltung,  nicht  oder  weniger  die  erzeugende 
oder  herleitende;  denn  die  begründenden  Sätze  sind  ja  wenigstens  für  die 
Frage  4  bezw.  5  bereits  vorhanden ;  es  gilt  nun,  sie  in  bewußtem  Zusammen- 
hang mit  dem  Schlußsatz  zu  formulieren;  die  zwei  weiteren  Fragen  regen 
allerdings  manchmal  zur  selbständigen  Herstellung  von  neuen  Begründungen  an. 

Zum  Schluß  sollen  die  zu  dieser  Methode  gehörenden  Fragen  zusammen- 
gestellt und  auf  ein  bestimmtes  Beispiel  (Geschwister  sind  einander  ähnlich; 
der  Soldat  A.  ist  dem  Soldaten  B.  ähnlich  in  der  Farbe  der  Haare,  der  Augen, 
des  Gesichts,  der  Form  der  Nase,  des  Mundes  u.  dergl.)  angewendet  werden. 
Die  Sätze  stehen  bei  Klassenversuch  an  der  Wandtafel  oder  auf  dem  Bogen, 
auf  den  die  Antworten  geschrieben  werden  sollen.  Die  Vpn.  lesen  zuerst 
die  beiden  Sätze  gemeinsam,  damit  der  Inhalt  lebendig  wird  und  die  Fremd- 
heitsstauung sich  abreagiert.  Vorher  haben  sie  Name  und  Alter,  Datum  des 
Versuchstages  und  Zeit  des  Schul-  sowie  Versuchsbeginns  am  Kopf  des  Bogens 
angebracht.  Außerdem  ist  ihnen  die  Art  des  Versuchs  an  einem  oder  zwei 
erläuternd  durchgeführten  Beispielen  deutlich  geworden.  Vor  jeder  Frage 
ein  Aufmerksamkeitszeichen,  nach  jeder:  „Erst  besinnen,  dann  schreiben!" 
Wenn  alle  fertig  sind  —  ein  Drängen  ist  bei  solchen  Vorsuchen  zu  vermei- 
den —  geht  man  zur  nächsten  Frage  über  und  verfährt  ebenso.  In  dieser 
Weise  kommen  der  Reihe  nach  die  Fragen  der  folgenden  Übersicht  zur  An- 
wendung. 

Übersicht  über  die  Versuchsfragen  bei  der  Methode  der  Ableitung 

und  Prüfung. 

0.  (1.)  Welcher  Satz  fällt  Ihnen  ein,  wenn  Sie  die  beiden  Sätze  lesen? 

1.  (2.)  Welchen  neuen   Satz   können   Sie   aussagen,    der  ganz    genau    zu 

diesen  beiden  paßt? 

2.  (3.)  Was  können  Sie,  wenn  Sie  die  zwei  Sätze  lesen,  aussagen  über  S 

in  Beziehung  zu  P   (über  den  Soldaten  A.  in  seinem  Verhältnis  zum 
Soldaten  B.)? 
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3.  (4.)  Können  Sie  auf  Grund  der  beiden  Sätze   sagen,   ob  S  P  ist  oder 

nicht  (ob  die  beiden  Soldaten  Geschwister  sind  oder  nicht)? 

4.  (5.)  Warum  (können  Sie  das  sagen)? 

5.  (6.)  Können  Sie  das,  was  Sie  gesagt  bezw.  geschrieben  haben,  mit  völ- 

liger Sicherheit  behaupten? 

6.  (7.)  Warum  ist  das  ganz  sicher  bezw.  nicht  ganz  sicher? 

Bei  Einzelversuchen  wird  ebenso  verfahren;  nur  werden  die  Fragen  2  und 
3  bezw.  3  übersprungen,  wenn  auf  1  bezw.  2  der  richtige  Schluß  schon  erfolgt. 

V. 

Bei  der  Bearbeitung  des  Materials  aus  solchen  Versuchen  muß  man  sich 
klar  sein,  ob  man  mit  erkenntnis-  und  entwicklungspsychologischen  oder  mit 
begabungspsychologischen  Interessen  herantritt.  Im  ersten  Fall  sind  eben  zu 
jeder  Frage  eines  jeden  Beispiels  die  erkenntnismäßig  wesentlich  verschie- 
denen Arten  der  Antworten,  also  auch  der  fehlerhaften  —  und  gerade  sie, 
denn  sie  sind  psychologisch  von  ganz  besonderem  Interesse  —  festzustellen, 
die  Häufigkeit  ihres  Vorkommens  zu  bestimmen,  die  Beziehung  zu  den  Alters-, 
Geschlechts-  und  Individualitätsgruppen  herzustellen  und  eine  psychologische 
Aufstellung  der  Leistungen,  ihrer  Variationen  und  Entwicklungsstufen  aus 
den  Gegebenheiten  zu  versuchen.  Das  erkenntnis-  und  entwicklungspsy- 
chologische Interesse  ist  also,  wie  immer  so  auch  hier,  das  ertragreichere, 
alles  übrige  fundierende,  das  eigentlich  wissenschaftliche.  Das  begabungs- 
psychologische Interesse  führt  zu  einer  ganz  anderen  Betrachtung.  Die  quali- 
tative Mannigfaltigkeit  wird  fast  ganz  unterdrückt  oder  auf  wenige  Typen 
zurückgeführt.  Gegenüber  der  einzelnen  Antwortleistung  steht  nicht  mehr 
so  sehr  in  Frage,  welcher  ErkenntnisgQhalt  in  ihr  steckt,  als  vielmehr,  welche 
IntelUgenz  sich  in  ihr  bekundet,  gleichviel,  ob  diese  Antwort  richtig  ist  oder 
nicht.  Ein  strenger  Parallelismus  zwischen  Intelligenzhöhe  und  Annäherung 
an  die  Richtigkeit  besteht  nicht ;  denn  oft  kann  sich  in  einer  falschen  Ant- 
wort mehr  Intelligenz  zeigen  als  in  einer  richtigen.  Das  führt  dann  zur  Ab- 
schätzung, und  dadurch  kommt  bei  allen  Versuchen  dieser  Art  ein  subjektiver 
Faktor  herein,  der  nicht  völlig  der  Willkür  entzogen  ist^). 

In  unserem  Falle  beschränkt  sich  die  qualitative  Mannigfaltigkeit,  soweit, 
ich  bis  jetzt  sehe,  unter  dem  begabungspsychologischen  Gesichtspunkt  auf 
zwei  Typen;  die  sich  ganz  besonders  bei  den  Begründungen  ausprägen. 
Der  formalistische  Typus  antwortet  auf  die  Begründungsfrage  mit  einem 
Hinweis  auf  die  ihm  mitgeteilten  Sätze  („man  hat  uns  das  und  das  gesagt"; 
„weil  es  so  und  so  ist" '^).  Der  realistische  Typus  zeigt  zunächst  geringe 
Empfänghchkeit  für  den  rein  logischen  Sinn  der  4.  Fragestellung,  faßt  diese 
Frage  vielmehr  als  eine  solche  nach  der  Ursache  des  im  Schlußsatz  formu- 
lierten Tatbestandes  auf  (z.  B.  die  erste  Tür  ist  ebenso  groß  wie  die  dritte,  weil 


*)  Man  könnte  sich  davon  vielleicht  nur  befreien  durch  bloßes  Verwenden  der  korrekten 
Fälle,  aber  dann  müßte  man  die  Zahl  der  Versuche  um  ein  bedeutendes  vermehren  und  ganz 
gut  angepaßte  Beispiele  haben,  abgesehen  von  dem  grundsätzHchen  Bedenken,  daß  Begabungs- 
beurteilung etwas  anderes  ist  als  Feststellung  der  Höchstzahl  korrekter  Leistungen.  Bei  dem 
heutigen  Stand  der  Forschung  halte  ich  die  nl^ht  völlig  exakte  Behandlung  für  besser  als  die 
„gänzlich"  exakte. 

-)  Man  könnte  diese  beiden  Arten  wieder  scheiden  in  einen  verballogischen  und  sachlogi- 
chen  Typ;  doch  will  ich  davon  absehen.  Weitere  Untersuchungen  könnten  die  Haltbarkeit 
einer  solchen  Scheidung  ja  feststellen. 
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man  sie  gleich  groß  gemacht  hat;  Fritz  ist  größer  als  Otto  —  auf  Grund 
von  Fritz  >  Karl  >  Otto  —  weil  Fritz  älter  ist,  oder  früher  geboren  u.  dergl.). 
Nicht  immer  tritt  das  rein  auf,  manche  Beispiele  geben  keinen  Anlaß  dazu; 
an  andern  zeigt  sich  oft  nur  in  der  Art  der  Formulierung  oder  an  einem 
Zusatz  die  Zugehörigkeit  zu  diesem  oder  jenem  Typ. 

Ich  habe  bei  dieser  Scheidung  vorwiegend  Schüler  vom  10. — 14.  Lebens- 
jahr im  Auge;  es  ist  möglich,  daß  sich  die  Typik  auf  den  höheren  Alters- 
stufen etwas  anders  darstellt  oder  aber  bei  diesen  Versuchen  gar  nicht  mehr 
äußert.  Bei  anderen  Altersstufen  müssen  wir  uns  auf  andere  psychologische 
Verhältnisse  gefaßt  machen  und  demnach  auch  unter  dem  begabungspsycho- 
logischen Gesichtspunkt  die  gleichen  objektiven  Leistungen  oft  anders  ein- 
schätzen. Dies  gilt  ganz  besonders  für  die  Gesamtschätzung  der  Leistung. 
Dafür  habe  ich  mir  bis  jetzt  folgenden  Maßstab  zurecht  gelegt.  Eine  richtige 
Ableitung,  wenn  sie  auf  die  1.  Frage  hin  erfolgt  —  die  0.  Frage  läßt  man 
bei  begabungspsychologischen  Versuchen  weg,  wenigstens  kann  man  sie  weg- 
lassen —  wird  als  1  gezählt,  sofern  die  beiden  folgenden  Antworten  nicht  da- 
gegen sprechen  und  zeigen,  daß  es  sich  um  einen  bloßen  Zufallstreffer  handelt. 
Die  Antwort:  „Alle  3  Türen  sind  gleich",  setzte  ich  mit  1  an;  vielleicht  ist  sie 
kennzeichnend  für  einen  mehr  synthetischen  oder  intuitiven  Typas  im  Gegen- 
satz zum  analytischen  oder  diskursiven,  der  eher  dazu  neigt,  die  nicht  gemein- 
samen Teile  herauszuheben  und  zu  verknüpfen,  und  darum  sofort  zu  dem 
Ergebnis  kommt:  „Die  erste  Tür  ist  ebensogroß  wie  die  dritte".  Ist  die  1. 
Frage  zwar  verfehlt,  die  2.  und  3.  aber  richtig  beantwortet,  so  setze  ich  ^/;i, 
ist  bloß  die  3.  Frage  richtig  beantwortet,  dann  1/3  an.  Die  Begründung 
wird  dann  weiterhin  als  1  angesetzt;  ebenso  die  richtige  Beantwortung  der 
5.  und  6.  Frage  0,  die  als  zusammengehörig  aufzufassen  sind.  Der  forma- 
listische und  der  realistische  Typ  wurde  gleich  ge  wertet.  Bei  der  Abschätzung 
der  Antwort  auf  die  4.  Frage  kann  man  die  Neigung  verspüren,  abzustufen, 
je  nachdem  bloß  ein  Vordersatz  angegeben  ist  oder  alle  zwei.  Ich  gebe 
dieser  Neigung  keinen  Raum,  weil  ich  annehme,  daß  es  sich  hier  um  eine 
Erscheinung  des  natürlichen  Denkens  handelt;  denn  dies  pflegt  ja  meist  den 
einen  Vordersatz  stillschweigend  mitzudenken.  Wenn  also  der  Satz:  „Por- 
zellan eignet  sich  nicht  zum  Kinderspielzeug",  begründet  wird  mit  „weil  es 
zerbrechlich  ist",  so  darf  man  annehmen,  daß  hier  ein  Schließen  nach  Art 
des  natürlichen  Denkens  vorliegt  und  der  allgemeine  Vordersatz:  „Zerbrech- 
hche  Gegenstände  eignen  sich  nicht  als  Kinderspielzeug",  stillschweigend 
mitgedacht  und  als  selbstverständlich  nicht  besonders  formuliert  wurde. 

Nach  diesen  Gesichtspunkten  sind  die  Gesamtleistungen  aus  4  Beispielen 
an  25  12  jährigen  Knaben  der  Tübinger  Volksschule  (ö.Schuljahr)  und  die  da- 
nach sich  ergebende  Rangordnung  (1)  gewonnen  worden ;  die  Rangordnung 
(k),  die  sich  dem  Lehrer  auf  Grund  des  allgemeinen  Eindrucks  nach  der 
Begabung  ergab,  „soweit  sie  sich  im  Unterricht  zeigte",  wurde  dazu  in  Be- 
ziehung gesetzt  und  die  Korrelation  bestimmt. 

Die  vier  Beispiele  lauten: 

I.  Die  erste  Tür  ist  ebensogroß  wie  die  zweite; 
die  zweite  Tür  ist  ebensogroß  wie  die  dritte;  — 


*)  Man  könnte  daran  denken,  die  Gewichts-  oder  Wertungsgrößen   statistisch  zu  bestimmen; 
azu  wäre  aber  die  Durchführung  der  Versuche  an  einer  großen  Zahl  von  Vpn.  nötig. 
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(dazu  wurde  eine  Wand  mit  3  Türen  in  der  Geschwindigkeit  wie  aus  Ver- 
sehen etwas  verschieden  groß  an  die  Tafel  skizziert). 
IL  Fritz  ist  größer  als  Karl; 
Karl  ist  größer  als  Otto.  — 

III.  Das  oben  S.  36  erwähnte  Soldatenbeispiel,  und 

IV.  Porzellan  ist  zerbrechlich. 

Was  zerbrechlich  ist,  eignet  sich  nicht  als  Kinderspielzeug.  — 
Erläutert  und  eingeübt  wurde  die  Versuchsart  an  dem  Beispiel:  Der  Wolf 
ist  ein  Raubtier;  alle  Raubtiere  fressen  Fleisch.  Leider  standen  für  die 
Durchführung  des  Versuches  nur  40  Min.  zur  Verfügung,  sonst  wäre  die  Zahl 
der  Beispiele  noch  vermehrt  worden.  Bei  I,  II  und  IV  wurden  bloß  vier, 
bei  III  die  sechs  Fragen  gestellt.  Bei  der  Durchführung  half  Herr  stud.  päd. 
Megerle  mit,  wofür  ich  ihm  auch  an  dieser  Stelle  meinen  verbindlichsten 
Dank  ausspreche. 
Es  ergaben  sich  die  Rangordnungen 

k=l  2  3  4  5  6  7  8  9  10  11  12  13  14  15  16  17  18  19  20  21  22  23  24  25 
1  =  1  12  10  2  7  5  7  9  6  8  12  8   4  10  12  6   3  15  11  9  14  13  8  16  14 

Daraus  ergibt  sich  die  Rangkorrelation  ^)  R(k  1)  =  0,37.  Sie  ist  nicht  gerade 
hoch  —  im  (^-System  ausgedrückt  um  etwa  0,10  größer  -  aber  die  Zahl 
der  Beispiele  ist  auch  noch  zu  klein,  und  die  Beispiele  selbst  sind  ihrer  Art 
und  Angemessenheit  nach  keineswegs  vollkommen.  Die  Methode  läßt  sich  nach 
diesem  Ergebnis  und  nach  meinen  bisherigen  Erfahrungen  mit  guten  Bei- 
spielen sehr  wohl  zur  Begabungsprüfung  ver\j^enden.  Natürlich  darf  man 
auch  gar  nicht  erwarten,  daß  die  Korrelation  sehr  hoch  wird;  denn  die  spe- 
zielle logische  Befähigung  ist  nicht  die  ganze  Allgemeinbegabung.  Die  Me- 
thode wird  außerdem  geeignet  sein,  uns  einen  Einblick  in  die  besondere 
Art  der  „logischen"  Begabung  zu  verschaffen,  die  sich  im  schließenden  und 
begründenden  Denken  äußert. 

VI.  • 
Zum  Schluß  will  ich  noch  eine  Reihe  von  Schlußbeispielen  zusammen- 
stellen, die  sich  mehr  oder  weniger  schon  als  geeignet  erwiesen  haben, 
aber  doch  noch  weiterer  Durchprüfung  bedürftig  sind.  Einige  stammen  aus  einer 
früheren  Untersuchung  von  mir,  einige  aus  den  Untersuchungen  von  Schüßler 
und  von  Lindworsky,  die  meisten  sind  einer  Sammlung  zu  verdanken,  die  Herr 
Megerle  auf  meine  Anregung  hin  für  eine  Untersuchung  im  pädagogischen 
Seminar  der  Universität  Tübingen  angelegt  hat.  Manche  sind  auf  allen  Stufen 
zu  gebrauchen ;  manche  nur  auf  der  unteren,  andere  wieder  nur  auf  der  mitt- 
leren und  oberen;  manche  sind  überhaupt  nur  als  Einübungsbeispiele  gedacht. 

1 .  Wenn  man  Wasser  und  Öl  zusammenschüttet,  schwimmt  das  Öl  auf  dem  Wasser, 
Was  auf  dem  Wasser  schwimmt,  ist  leichter  als  Wasser. 

2.  Alle  Margarine  enthält  einen  Zusatz  an  Milch. 

Milch  ist  nur  kurze  Zeit  haltbar.  «  ; 

3.  Porzellan  ist  zerbrechlich. 

Was  zerbrechlich  ist,  eignet  sich  nicht  als  Kinderspielzeug 

4.  Der  Walfisch  ist  ein  Säugetier. 
Die  Säugetiere  haben  warmes  Blut. 

5.  Die  Neger  sind  Menschen. 

Die  Neger  haben  eine  schwarze  Haut. 


*)  Vergl.  meine  Abh.  über  die  Methoden  der  Korrelatioiisrechnung  in  dieser  Zeitschr.  Bd.  15 

S.  254  ff. 
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6.  Ein  Stück  Blei  und  eine  Flaumfeder  sind  Körper. 
Alle  Körper  fallen  im  luftleeren  Raum  gleich  schnell. 

7.  Die  Gräser  haben  keinen  hölzigen  Stamm. 
Die  Pappeln  haben  einen  holzigen  Stanjm. 

8.  Die  20  Mark-Stücke  sind  Münzen. 
Die  20  Mark-Stücke  sind  aus  Gold. 

9.  Wurmige  Äpfel  fallen  meistens  früher  vom  Baum  als  die  andern. 
Auf  einem  Baum  hängt  ein  wurmiger  Apfel. 

10.  Der  Baummarder  ist  nützlich. 
Nützliche  Tiere  müssen  geschont  werden. 

11.  Die  Stadt  Marbach  ist  so  groß  wie  die  Stadt  Weinsberg. 
Die  Stadt  Löwenstein  ist  so  groß  wie  die  Stadt  Marbach. 

12.  Gestern  verbrannte  Marthas  Halskette. 
Diese  Halskette  war  aus  Bernstein. 

13.  Die  Europäer  sind  geizig. 

Die  Tscherkessen  sind  freigebig.  e- 

14.  Die  Stadt  Leulkirch  ist  größer  als  die  Stadt  Schorndorf. 
Die  Stadt  Schorndorf  ist  größer  als  die  Stadt  Schöntal. 

15.  Die  Adler  sind  Vögel. 
Die  Adler  fressen  Fleisch, 

16.  Liebe  übt  keine  Vergeltung. 
Gottes  Wesen  ist  Liebe. 

17.  Kein  böser  Mensch  hat  ein  gutes  Gewissen. 
Einige  Menschen  haben  ein  gutes  Gewissen, 

18.  Die  Timbuktu  tragen  Nasenringe, 
Die  Timbuktu  sind  Neger. 

19.  Der  Kreuzberg  ist  so  groß  wie  der  Rabenberg. 
Der  Wartberg  ist  so  groß  wie  der  Rabenberg. 

20.  Die  Handwerker  sind  gemachte  Leute. 
Die  Schuster  sind  arme  Schlucker, 

21.  Die  Ziege  kaut  ihre  Nahrung  zweimal, 

Tiere,  die  ihre  Nahrung  zweimal  kauen,  nennt  man  Wiederkäuer. 

22.  Das  neuholländische  Schnabeltier  besitzt  Milchdrüsen. 
Die  Tiere,  welche  Milchdrüsen  besitzen,  sind  Säugetiere. 

23.  Kein  Mensch  ist  vollkommen. 
Alles  Fehlerlose  ist  vollkommen. 

24.  Der  steckbrieflich  verfolgte  Mann  ist  groß,  schlank,  blaß  und  schwarzbärtig. 
Dieser  Zeitungsverkäufer  zeigt  alle  diese  Merkmale. 

25.  Wer  seine  Pflicht  erfüllt,  hat  ein  gutes  Gewissen, 

Wer  ein  gutes  Gewissen  hat,  braucht  niemand  zu  fürchten. 

26.  Mehrere  Christen,  die  im  römischen  Reich  wohnten,  wurden  gezüchtigt. 

Wer  römischer  Bürger  war,  durfte  nach  römischem  Gesetz  nicht  gezüchtigt  werden. 

27.  Die  Wale  leben  im  Wasser. 
Die  Wale  sind  Säugetiere, 

28.  Bei  einigen  Kranken  fehlt  die  Aufmerksamkeit  ganz. 
Keine  Erinnerung  ohne  Aufmerksamkeit, 

29.  Alle  Metalle  sind  schmelzbar. 
Einige  Metalle  sind  magnetisch. 

30.  Kein  Hirtenvolk  pflegt  die  Wissenschaft, 
Jedes  Kulturvolk  pflegt  die  Wissenschaften, 

31.  Wenn  die  Gesetze  gelten,  so  gelangt  auch  der  Schwache  zu  seinem  Recht. 
In  einem  wohlgeordneten  Staat  gelten  die  Gesetze. 

32.  Einige  Pilze  schmarotzen  auf  andern  organischen  Wesen. 
Alle  Pilze  sind  Sporenpflanzen, 

33.  Privat monopole  sind  kein  Segen  für  das  Volksganze. 

Die  Ausbeutung  der  Kalisalze  geschieht  durch  Privatmonopole. 

34.  Der  Preis  muß  die  Herstellungskosten  decken. 
Das  Fahrgeld  gilt  als  Preis. 

35.  Die  Euganeen  und  das  Siebengebirge   sind  Kuppengebirge, 
Die  Euganeen  und  das  Siebengebirge  sind  einfache  Gebirge, 
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36.  Einige  gute  Bürger  werden  in  jedem  Staat  oppositionell  gesinnt  sein. 
Alle  guten  Bürger  sind  vaterlandsliebend. 

37.  Alle  Menschen  haben  das  Bedürfnis  nach  Anerkennung. 
Alle  Wohltäter  sind  Menschen. 

38.  Die  lüften  haben  einen  aparten  Geruch. 
Dieses  Buch  ist  völlig  geruchlos. 


Über  die  Probleme  der  Jugendlichen. 

Von  Michael  Kesselring. 
I.  Einleitung. 

Aus  dem  Komplex  der  experimentellen  Untersuchungen,  die  sich  auf  das 
Interesse  der  Kinder  und  JugendHchen  richten,  heben  sich  immer  deutlicher 
Spezialforschungen  heraus,  welche  Einzelheiten  der  qualitativen  Inter- 
essenrichtungen zum  Hauptgegenstand  der  Behandlung  erheben.  Dazu 
haben  wir  z.  B.  die  Erhebungen  über  die  Beliebtheit  der  Unterrichtsfächer 
oder  die  über  die  Ideale  der  Schulkinder  zu  rechnen.  Die  in  den  letzten 
Jahren  erschienenen  Forschungen  auf  diesem  Gebiete  scheinen  sich  mehr 
mit  dem  mittleren  und  höheren  Jugendalter  befassen  zu  wollen  und  sich 
von  dem  Kindes-  und  Knaben-  bzw.  Mädchenalter  wegzuwenden.  Dabei 
wirkt  wohl  instinktiv  die  Einsicht  mit,  daß  bei  reiferen  Vpn.  eindeutigere 
und  einwandfreiere  Resultate  zu  erhalten  sind,  deren  Wert  auch  für  die  an- 
gewandte Pädagogik  und  Didaktik,  sowie  im  Gebiet  der  freien  Jugendführung 
höher  zu  veranschlagen  sei.  Außerdem  zwingt  wohl  auch  das  wissenschaft- 
liche Bedürfnis,  die  Jugendpsychologie  auf  breitere  exaktere  Erfahrungsgrund- 
lage zu  stellen,  zur  Befragung  des  höheren  Jugendalters  über  seine  Interessen. 

Aus  der  Fülle  von  zerstreuten  Ansätzen  zur  Durchforschung  des  jugend- 
lichen Interessenkreises  scheint  es  uns  nun  geboten,  hier  auf  ein  Teilgebiet 
hinzuweisen,  das  berufen  ist,  in  die  Aufklärungszeit  unserer  Jugend  be- 
züglich ihrer  wissenschaftlichen  und  philosophischen  Interessen 
tiefere  Einblicke  gewinnen  zu  lassen,  um  damit  inhaltlich  und  formal  die 
Geistesverfassung  der  Jugendlichen  zwischen  16 — 20  Jahren  in  genauerer  Weise 
erschließen  und  darlegen  zu  können.  Gerade  in  diesen  kritischen  Jahren  die 
Jugend  richtig  zu  leiten  und  bewußt  zu  beeinflussen,  ist  eine  der  schwierigsten 
Aufgaben  für  Erzieher  und  Lehrer,  und  gerade  zu  diesem  Zeitpunkt  der  Ent- 
wicklung der  Zöglinge  greift  die  erzieherische  Einwirkung  so  oft  daneben. 
Da  und  dort  ist  es  uns  in  Erziehungs-  und  Entwicklungsromanen  vergönnt, 
tiefsten  Einblick  in  das  Gefüge  fles  jugendlichen  Seelenlebens  zu  erhalten, 
Tagebuch veröffenthchungen  zeigen  immer  wieder,  wie  ungemein  »wichtig  bei 
dem  seelischen  Ringen  um  eine  persönliche  Lebensansicht  und  Lebensgestal- 
tung die  Eingriffe  der  Außenwelt  werden  können,  und  die  vielzitierten  Graf- 
schen  Schülerjahre  beweisen  in  besonderem  Grade,  wie  empfindlich  der 
Mangel  eines  kritisch  gesammelten  jugendpsychologischen  Materials  wirken 
muß.  Der  Weg  freilich  von  der  Ausmünzung  differentiell-psychologi scher 
Ergebnisse  zu  erzieherischer  Gestaltungsarbeit  an  der  Jugend  wird  nach  wie 
vor  ein  schwieriger  bleiben,  obwohl  hinsichtlich  der  Lehrpläne,  Stoffauswahl, 
Methode  mancher  Gewinn  zu  ziehen  sein  wird,  noch  mehr  aber  hinsichtlich 
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der  Berührung  zwischen  Lehrerpersönhchkeit  und  Schüler  in-  und  außer- 
halb der  Schule,  zwischen  Erziehern  und  Zöglingen  überhaupt. 

Durch  Nagys^)  gründliche  Studien  über  die  Interessen  des  Kindes  kennen 
wir  die  aufsteigende  Entwicklung  derselben  näher.  In  der  formalen  Ent- 
wicklung zeigt  sich  das  Umbiegen  des  Interesses  von  der  Richtung  auf  körper- 
liche Tätigkeiten  und  deren  Gegenständen  hin  zu  den  geistigen  Tätigkeiten 
und  deren  Gegenständen.  Mit  Rücksicht  auf  die  Gegenstände  glaubt  Nagy 
mit  dem  zunehmenden  Alter  das  sinnliche,  subjektive,  objektive,  beständige 
und  logische  Interesse  festlegen  zu  können.  Claparede^)  stellt  folgende 
Stufen  der  Interessenentwicklung  auf:  1.  Kenntnisaneignung  (1. — 12.  Jahr), 
2.  innere  Organisation  und  Wertung  (12. — 18.  Jahr),  3.  Periode  der  Produk- 
tion (Arbeit).  Beide  Forscher  kennen  dabei  die  früheren  Stufen  der  Ent- 
wicklung in  genauer  Weise,  so  wenn  Nagy  z.  B.  beim  objektiven  Interesse 
als  Gegenstände  in  aufsteigender  Entwicklung:  Spielsachen,  Naturgegenstände, 
Erscheinungen  des  gesellschaftlichen  Lebens  nennen  kann  oder  Claparede 
die  Periode  der  Kenntnisaneignung  zerlegt  in:  1.  Zeit  des  wahrnehmenden  In- 
teresses (1.  Jahr),  des  sprachlichen  Interesses  (2. — 3.  Jahr),  des  allgemeinen 
Interesses  im  Neugierde-  und  Fragealter,  des  besonderen  und  objektiven  In- 
teresses (7. — 12.  Jahr).  Sobald  wir  aber  zu  den  höheren  Interessen  kommen, 
ist  uns  diese  genaue  Differenzierung  noch  nicht  möghch.  Die  Gegenstände 
des  beständigen  Interesses,  der  Organisation  und  Wertung  sind  noch  nicht 
genügend  durchforscht.  Für  das  Aufkommen  des  beständigen  Interesses 
mangelt  uns  die  Einsicht  in  die  Wirkung  der  Faktoren  Individuahtät  und 
Umwelt;  inwieweit  hier  die  Stellungnahme  der  Jugendlichen  eigener  Neigung, 
Begabung  und  Strebekraft  entspringt  oder  wie  stark  die  Einflüsse  der  Er- 
fahrung und  des  Umganges  dabei  sind.  Noch  geringeren  Einblick  besitzen 
wir  in  die  Stufe  des  logischen  Interesses  (Wertung),  wobei  das  Bewußtwerden 
der  logischen  Korrektheit,  das  kritische  Bewußtsein  und  die  kritische  Stellung- 
nahme gegenüber  tradierten  geistigen  Gütern,  der  Drang  nach  Wahrheit  über- 
haupt und  der  erkenntnistheoretischen  Grenzen  eine  eingehendere  Darlegung 
noch  erlangt. 

Bezüglich  der  Interessenentwicklung  des  Jugendlichen  drängen 
sich  viele  Fragen  auf:  ob  verschiedene  scharf  abgegrenzte  Stufen  überhaupt 
aufgestellt  werden  können;  in  welchem  Umfang  kritisch  gerichteter  Sinn  die 
Jugend  ergreift  und  sie  rütteln  läßt  am  Überkommenen;  inwieweit  sie  zu 
schwerer  innerer  Eroberung  geistiger  Werte  theoretisch-  und  praktisch-philo- 
sophischer Art  geführt  wird;  Umfang  und  Inhalt  des  Dranges  nach  eigener 
Weltanschauung  und  Lebensansicht;  das  Streben  zur  Persönlichkeitsgestaltung 
oder  das  ruhige  Übernehmen  der  dargebotenen  Kultur-  und  Bildungsgüter 
und  das  sich  fügende  Anpassen  an  die  Gesellschaft;  ob  Reproduktion  und 
verständig-denkendes  Erfassen  im  Kampfe  liegt  mit  phantastischem  Denken, 
eigener  Prüfung  und  Produktion;  über  das  Vorhandensein  von  Spannung 
und  Sprunghaftigkeit  gegenüber  verweilender  Betrachtung;  über  das  Ver- 
hältnis von  Kraft  und  Schwung  der  Gedanken-  und  Ideenwelt  gegenüber 
ernstlicher  Vertiefung  und  zielbewußter  Forschung  in  verschiedenen  Problem- 
kreisen. 


1)  L.'Nagy,  Psychologie  des  kindlichen  Interesses.    Leipzig  1912. 

2)  Mitgeteilt  bei  W.  J.  Ruttmann,  Allgemeine  Sehülerkunde.     Tübingen  1917. 
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Bedenken  wir  die  inhaltliche  Seite  solcher  Interessenverschiebungen  im 
Jugendalter,  so  gilt  es  zunächst,  die  Einflüsse  der  Pubertät  zu  beachten. 
Die  Umwandlung  der  körperlichen  Entwicklung  schafft  den  Boden  für 
die  Erlebnisse  der  Gefühlswelt  in  den  Beziehungen  zum  Ich  und  Du,  im 
Verhältnis  zum  Naturgenuß.  Für  kurze  Zeit  dürfen  wir  dabei  wieder  das 
Durchlaufen  der  Interessenstufen  des  Kindesalters  vielleicht  annehmen,  also 
der  sinnlichen  und  subjektiven,  wenn  auch  beherrscht  und  nicht  mehr  frei 
sich  äußernd.  Von  hier  aus  öffnet  sich  auch  eine  neue  Richtung  des  ob- 
jektiven Interesses  taehr  gesellschaftlich-sozialer  Art:  erhöhte  innere 
Teilnahme  finden  die  Vorgänge  des  öffentlichen,  gesellschaftlichen,  politischen 
und  national-kulturellen  Lebens,  was  auch  praktisch  versucht  wird  in  Freund- 
schaften und  Vereinen.  Bezüglich  der  geistigen  Betätigung  der  Interessen- 
entwicklung führt  das  apperzeptive  Denken,  das  Heranreifen  des  abstrakten 
Denkens,  des  kritischen  Sinnes  und  der  geistigen  Selbständigkeit  zu  wirklich 
wissenschaftlicher  Fragestellung,  zum  sachlichen  Interesse  im  Dienste  der 
Wahrheit.  W^ir  finden  ernstes  Ringen  in  intellektuellen  Fragen,  tieferes  Ein- 
dringen in  den  Bildungsstoff,  Auseinandersetzung  und  Erfassung  der  Wissen- 
schaft. Neben  das  wissenschaftliche  tritt  das  moralische  Interesse.  Die 
Beziehungen  des  jungen  Menschen  zu  Gesellschaft,  Sitte,  Recht,  Moral  lenken 
ihn  hin  zu  Erwägungen  über  selbstische  und  gemeinnützige  Zwecke  und 
fördern  das  Zustandekommen  egoistisch  und  altruistisch  bedingter  sittlicher 
Überzeugungen,  wobei  er  sich  bis  zur  Höhe  egoistischer  Moralphilosophie 
erheben  kann.  Das  religiöse  Interesse  findet  ein  besonders  reiches  Feld 
der  Betätigung,  da  sich  gerade  der  Jugendliche  aus  dem  Banne  der  Kirche 
und  des  Dogmas  befreien  möchte,  mit  dem  Angewöhnten  und  Überkommenen 
in  intellektueller  Reflexion  sich  auseinanderzusetzen  gedrängt  sieht.  Tief 
beschäftigt  ihn  das  Heilige  und  Transzendente  gegenüber  dem  Weltlichen 
und  Empirischen  und  zwar  bezüglich  des  religiösen  Gefühls,  der  Dogmen, 
des  Kultus  und  der  religiös-kirchlichen  Lebensführung.  Auch  das  ästhetisch 
gerichtete  Interesse  wird  rege  werden,  die  Freude  am  Schönen,  das  Miß- 
behagen am  Häßlichen,  und  in  praktischer  Ausführung  drängt  diese  Richtung 
zum  künstlerischen  Genießen  und  Produzieren.  Gegen  Ende  dieser  Jugend- 
periode tritt  jedenfalls  das  sozialpraktische  Interesse  in  Wirksamkeit, 
welches  den  Jugendlichen  hinführt  zur  Betätigung  all  seiner  Interessen  in 
produktiver  Arbeit  in  eiii(em  Beruf,  zu  dem  er  sich  wirklich  „berufen"  fühlt, 
seinen  Kräften  und  Fähigkeiten  gemäß. 

Der  experimentellen  Jugendkunde  eröffnet  sich  hier  also  ein  reiches  Feld 
zur  Forschung,  bis  sie  herausstellen  kann,  in  welchem  Umfang  die  Jugend- 
lichen von  solchen  Interessenrichtungen  ergriffen  sind,  welche  Typen  sich 
ergeben  werden,  welche  Stufen  zu  erkennen  sind  und  in  welchem  Ausmaß 
innere  Faktoren  (erwachende  Selbständigkeit,  Begabung  und  Reifung)  und 
äußere  Faktoren  (Familie  und  soziale  Schicht,  Schulart,  Umgangskreis,  Bil- 
dungsstoff, Zeitlage  usw.)  dabei  zusammenwirken,  i) 


*)  Es  ist  hier  eine  besonders  umgrenzte  Stellungnahme  des  jugendlichen  Individuums  gegeben. 
Zweifel  und  Reflexionen  in  der  Gedankenwelt  führen  zu  Feststellungen  und  Lösungsversuchen, 
die  im  individuellen  Geistesleben  unter  Wirksamkeit  des  Wertbewußtseins  rege  sind  und  in 
ihm  als  Probleme  bewegt  werden.  Bei  den  Forschungen  über  die  Ideale  liegt  eine  wertende, 
wählende  und  normierende  Stellungnahme  zugrunde,  bei  den  Untersuchungen  über  die  Beliebt- 
heit der  Unterrichtsgegenstände  eine  qualitative  Mannigfaltigkeit  der  Beliebtheitswertungen,  für  die 
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n.  über  die  Methode. 

Ein  umfangreiches  Programm  könnte  über  die  Einzelrichtungen  der  Er- 
hebungen aufgestellt  werden,  um  immer  mehr  Licht  in  die  Entwicklung  der 
jugendhchen  Psyche  und  in  die  Korrelationen  ihrer  einzelnen  Betätigungs- 
möglichkeiten zu  bringen.  Doch  soll  dies  hier  nicht  weiter  versucht  werden. 
Wir  wollen  nur  die  Anfänge  dazu  in  der  bisherigen  Forschung  aufzeigen, 
um  einige  Richtlinien  für  neuere  Untersuchungen  zu  gewinnen,  und  einige 
wertvollere  Ergebnisse  festhalten,  die  aber  erst  noch  durch  weiteres  Material 
sicherzustellen  sind.  Dabei  behalten  wir  nur  Erhebungen  im  Auge,  welche 
auf  die  Probleme,  die  unsere  Jugendlichen  beschäftigen,  gerichtet  sind.  Sie 
stellen  bescheidene  Anfänge  dar,  erstrecken  sich  auf  eine  geringere  Zahl 
von  Vpn.  und  sind  alle  mehr  programmatisch  ausgearbeitet.  Jedoch  sind 
sie  brauchbar  genug,  um  als  Unterbau  für  ähnliche  kommende  Untersuchungen 
dienen  zu  können. 

Um  die  Jugendlichen  zur  Äußerung  über  die  sie  beschäftigenden  Probleme 
zu  bringen,  sie  zu  einem  Bekenntnis  gleichsam  zu  veranlassen,  wurde  zu- 
nächst zu  direkt  statistischen  Erhebungen  gegriffen,  so  von  Lobsien i) 
und  Netschajeff^).  Als  Ort  wurde  die  Schule  gewählt,  und  ohne  weitere 
Vorbereitung  sahen  sich  die  Vpn.  bei  knapper  Frist  plötzhch  vor  die  Auf- 
gabe gestellt  anzugeben,  was  ihnen  wunderbar  sei.  Es  kann  jedoch  auch 
den  Vpn.  die  Auflage  gemacht  werden,  zu  Hause  zu  behebiger  Zeit  und 
Stunde  die  sie  bewegenden  Probleme  und  Problemkreise  aufzuschreiben. 
Gegenüber  der  Klassenarbeit  mit  ihren  besonderen  Merkmalen  wäre  dann 
eine  ganz  individuelle  Äußerungsmöghchkeit  zu  Hause  gegeben,  wozu  auch 
mehr  Zeit  und  Ruhe  in  der  Darlegung  treten  kann  und  wirklich  die  inten- 
siver erfaßten  Gedankenreihen  über  unlösbar  erscheinende  Dinge  und  Zu- 
stände zur  Niederschrift  drängen.  Von  Bedeutung  ist  es  auch,  ob  das  Ma- 
terial direkt  in  die  Hände  des  Versuchsleiters  zu  geben  ist,  oder  durch  Mit- 
schüler gesammelt  oder  in  einem  Fragekasten  abgegeben  werden  kann, 
welcher  Weg  durch  Pöhlmann^)  gezeigt  wurde  und  zur  Materialsammlung 
als  einer  der  gangbarsten  sich  erweisen  dürfte. 

Der  Inhalt  der  vorzulegenden  Frage  oder  Fragen   bedarf  noch  weiterer 


der  Begriff  der  Werthaltung  eingeführt  ist.  Für  den  hier  umgrenzten  Tatbestand,  der  sich  als 
eine  personalistisch  bedingte,  wertende,  kritische  Stellungnahme  des  jugendlichen  Individuums 
zu  Geistesfragen  der  Weltanschauung  und  Lebensansicht  kennzeichnen  läßt,  empfiehlt  sich  (wo- 
mit wir  zugleich  einer  Anregung  0.  Scheibners  folgen)  am  besten  der  Begriff  Problemhaltung. 
Für  die  pädagogische  Psychologie  handelt  es  sich  dabei  zunächst  niqht  um  den  sachlichen  Ge- 
halt und  wissenschaftlichen  Wert  der  Problem  Inhalte,  auch  nicht  um  die  Problemstellungen 
als  solche,  sondern  um  die  eigentliche  Stellungnahme  zu  geistigen  Kulturgütern,  zu  Wissens- 
und Erkenntniswerten. 

Mit  dem  Begriff  der  Problemhaltung  haben  wir  eine  klarere  Bezeichnung  für  diesen  psychischen 
Sachverhalt,  als  wenn  wir  von  kindlichen  oder  jugendlichen  Problemen  schlechtweg  sprechen. 
Da  unsere  mehr  programmatische  Untersuchung  auch  gar  nicht  das  Recht  in  Anspruch  nehmen 
kann,  die  spezifischen  Probleme,  welche  das  Jugendalter  kennzeichnen  und  die  den  jugendlichen 
Geist  bewegen,  erkundet  und  aufgezeigt  zu  haben,  dürfte  sich  auch  aus  diesem  Grunde  der  Ge- 
brauch des  neutraleren  und  zugleich  treffenderen  Begriffs  der  Problemhaltung  empfehlen. 

1)  M.  Lobsien,  Kinderideale.     Ztsch.  f.  päd.  Psych.    5.  Jhrg.    1903.    S.  465—471. 

2)  Netschajeff,  Über  Memorieren.     Schiller-Ziehen'sche  Sammlung.    \\  Bd.,  5.  Heft. 

3|  Pöhlmann,  Vom    Kinderglauben    zum    Männerglauben.      Monatsblätter  f.   d.   evangelischen 
Religionsunterricht.     Göttingen  1909,  Heft  II,  III  u.  V. 

Derselbe,  Junge  Leute.     Jahrbuch  Noris  1909  und  10.     Korn,  Nürnberg. 
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Klärung,  wie  auch  beim  Klassenversuch  die  mündliche  oder  schriftliche  Vor- 
gabe zu  erwägen  ist.  Zwei  Formulierungen  werden  sich  besonders  unter- 
scheiden lassen,  die  eine  im  allgemeineren  Sinn  nach  Problemen  überhaupt 
und  die  andere  direkt  auf  einzelne  Problemkreise  oder  Einzelprobleme 
zielend,  wie  bei  Pöhlmann  und  A.  Huth  i).  Werden  uns  die  Beantwortungen 
der  allgemeinen  Fragestellung  mehr  Aufklärung  über  Umfang  und  Art  der 
Probleme  im  jugendlichen  Alter  bringen,  so  die  der  bestimmteren  über 
den  Inhalt  und  die  Richtung  der  problematisch  gewordenen  Gegenstände, 
sowie  über  die  Art  des  Eindringens,  über  die  dabei  geleistete  geistige  Ar- 
beit und  vielleicht  auch  über  die  versuchten  Lösungen.  So  kann  aus  den 
hier  berührten  Umfragen  eine  reiche  Ausbeute  gewonnen  werden,  wobei  es 
sich  wohl  empfehlen  wird,  zunächst  sich  der  allgemeinen  Fragestellungen 
zu  bedienen  und  auf  Grund  der  hierbei  gewonnenen  Einsichten  ohne  zu  langes 
vergebliches  Herumtasten  die  hervorstechenden  Spezialprobleme  zur  Dis- 
kussion zu  stellen. 

Unsere  Erhebungen  liegen  fast  ein  Jahrzehnt  zurück  und  wurden  in 
2  aufeinanderfolgenden  Jahren  in  einem  bayrischen  Lehrerseminar  (da- 
mals noch  2  klassig),  sowie  an  einer  Präparandenschule  ausgeführt.  An  Se- 
minaristen der  ersten  Klasse  kamen  123  Vpn.  in  Betracht,  welche  142  An- 
gaben machten;  bei  der  2.  Klasse  handelt  es  sich  um  183  Vpn.,  welche 
174  Angaben  heferten,  so  daß  von  306  Vpn.  316  Angaben  vorhegen.  15  Vpn. 
der  1.  Klasse  und  35  der  2.  Klasse  erteilten  keine  Antwort,  also  16<^/o  der 
Vpn.  (1.  Klasse  12^/0,  2.  Klasse  19 o/o).  Bei  den  Präparanden  fand  nur  eine 
einmahge  Erhebung  statt:  von  45  Vpn.  gab  jede  Antwort,  und  57  Einzel- 
angaben lagen  vor.  Die  Frage  nach  den  Problemen  wurde  im  Anschluß  an 
eine  Umfrage  über  die  Ideale  gestellt,  so  daß  die  Vpn.  schon  etwas  auf  Ge- 
dankengänge und  Werthaltungen  ihres  innersten  Seelenlebens  hingelenkt 
waren.  Eine  unerwartete,  unvorbereitete  Befragung  liegt  immerhin  vor,  und 
es  dürften  bei  diesen  Erhebungen  stets  manche  zufällige  Antworten  mit  unter- 
laufen, abhängig  von  besonderen  schuhschen,  zeitlichen  und  örtlichen  Um- 
ständen. 

Um  von  allen  13 — 20  jährigen  verstanden  zu  werden,  wählten  wir  im  münd- 
hchen  Verkehr  eine  breitere  Fragestellung,  zu  deren  Beantwortung  nur 
10  Minuten  Zeit  gegeben  werden  konnte.  Die  Anregung  lautete:  „Es  gibt 
Dinge  auf  der  Welt  und  unter  den  Menschen  oder  kommen  auch  im  Unter- 
richte vor,  die  uns  als  höchst  verwunderlich  erscheinen,  so  daß  wir  oft  länger 
darüber  nachdenken  müssen.  Was  hat  euch  davon  besonderes  Kopfzerbrechen 
und  Nachdenken  verursacht?"  Die  Quellen  zum  Aufkommen  von  Problemen 
anzudeuten,  erscheint  uns  als  eine  Notwendigkeit.  Weitere  Erläuterungen 
sind  aber  unter  keinen  Umständen  zu  geben. 

Die  Gruppierung  der  Resultate  muß  sich  natürlich  bei  der  Prüfung  der 
Beantwortungen  aus  diesen  allmählich  ergeben,  da  verwandte  Antworten  von 
selbst  zur  Aufstellung  von  Gruppen  nötigen,  die  zuletzt  nach  bestimmten 
Gesichtspunkten  übersichtlich  zusammengestellt  werden  müssen.  Die  prozen- 
tuale Berechnung  kann  erfolgen  in  Beziehung  zu  den  Vpn.  oder  auf  die 
Zahl  der  angegebenen  Probleme;  bei  unserer  Befragung  ist  der  Unterschied 


')  A.  Huth,   Über  die  religiösen  Vorstellungen  in  der  reiferen  Jugend.     Ztsch.  f.  päd.  Psych. 
17.  Jhrg.    S.  68  ff. 

f 


46  Michael  Kesselring 


sehr  gering,  und  wir  nahmen  als  Beziehungswert  die  Gesamtzahl  der  Problem- 
angaben. 

in.  Ergebnisse  unserer  Erhebung. 

a)  Einzelgruppen  und  Schülerangaben. 

Zunächst  stießen  wir  auf  personliche  Fragen,  die  das  Nachdenken  be- 
schäftigen, die  sich  auf  die  eigene  Lebensführung  in  der  Familie  oder  im 
zukünftigen  Beruf  richten  können.  Seminaristen  der  1.  Klasse  berührten 
solche  Fragen  mehr  als  die  der  2.  Klasse,  Präparanden  brachten  sie  nicht. 
Etwa  folgende  Fragestellungen  rechnen  wir  hierher:  Wie  wird  sich  meine 
Zukunft  gestalten?  —  Wie  wird  es  sein,  wenn  ich  einmal  Lehrer  bin?  — 
Wie  es  bei  uns  wäre,  wenn  meine  Mutter  noch  lebte?  —  Warum  bin  ich  so 
allein  gestellt  in  der  Welt,  da  Vater  und  Mutter  gestorben,  Geschwister  zer- 
streut? —  Was  kann  ich  tun,  daß  meine  Eltern  erkennen,  daß  ich  sie  von 
ganzem  Herzen  liebe,  nachdem  ich  ihnen  oft  Kummer  und  Sorge  bereitet?  — 
Wie  werde  ich  ein  guter  Musiker?  Auch  können  Fragen  des  jugendlichen 
Liebesdranges  laut  werden:  Wie  könnte  ich  ein  Trost  meiner  Eltern  sein  und 
ein  Mädchen,  das  ich  liebe,  beglücken?  —  Wie  kann  ich  meine  Liebste, 
meine  Göttliche  beglücken?  —  Wie  macht  man  sich  beim  weiblichen  Ge- 
schlecht beliebt? 

Probleme  besonderer  Art  gehen  zurück  auf  eigenartige  Neigungen  und 
Begabungen,  auf  Anregungen  des  Unterrichts,  auf  besondere  Erlebnisse. 
Z.  B. :  die  Größe  Luthers,  als  er  es  wagte,  gegen  die  Kurie  aufzutreten  — 
über  das  absolute  Gehör  und  seinen  Wert  —  Instrumentation  und  Zusammen- 
klang eines  großen  Orchesters. —  „Ich  suche"  —  Über  das  Geld,  seinen  Um- 
lauf und  seine  Währung  —  Wie  ein  Lehrer,  der  selbst  einmal  Schüler  war, 
schuftig  und  rücksichtslos  sein  kann  —  Unter  uns  Schülern  ist  gegenwärtig 
kein  richtiger  Geist;  auf  welche  Weise  könnte  er  verändert  werden?  —  Über 
das  Leben  in  den  Kolonien;  über  Jagd  und  sonstigen  Sport  —  Warum  übt 
das  Schweigen  des  Waldes,  die  Einsamkeit  in  der  Natur  eine  so  große  Wir- 
kung auf  das  menschliche  Gemüt  aus?  Bei  den  Präparanden  fallen  einige 
naive  Fragen  auf:  Warum  ein  Lehrer,  der  nicht  viel  kann,  sich  so  viel  ein- 
bildet? —  Warum  es  früher  bessere  Musiker  gab?  —  Weshalb  die  Klassiker 
bei  ihren  Lebzeiten  nicht  verehrt  wurden?  —  Über  den  Papst. 

Hoffnungen  und  Bedenken  über  politisch-vaterländische  Fragen  erwachsen 
aus  dem  Geschichtsunterricht,  mehr  jedoch  aus  der  Zeitungslektüre  und  aus 
freien  Unterhaltungen  der  Schüler  untereinander  und  mit  Erwachsenen.  Beide 
Klassen  befassen  sich  mit  solchen  Fragen  in  ungefähr  gleich  starker  Weise 
(6,30/0 — 5,1 0/0).  Jetzt  nach  Beendigung  des  ungeheuren  Völkerringens  erkennt 
man  aufs  Neue  aus  diesen  damaligen  Schülerfragen,  welche  politische  Span- 
nung auf  Europa  lastete.  Bei  der  1.  Seminar-Klasse  tritt  3  mal  die  Frage 
auf,  wie  sich  Deutschlands  Zukunft  gestalten  werde.  Außerdem  heißt  es: 
Stellung  unseres  Vaterlandes  zu  anderen  Mächten  —  Bedrohte  Lage  unseres 
Vaterlandes  —  Wird  es  zwischen  Frankreich,  England  und  Deutschland  zu 
einem  Kriege  kommen?  —  Welche  Stellung  wird  Deutschland  als  europäische 
Macht  nach  einem  Kriege  einnehmen?  —  Warum  kann  wohl  England  nicht 
so  schnell  einen  Krieg  anfangen?  —  In  der  2.  Seminar-Klasse  lassen  sich 
schon  eingehendere  Fragen  vernehmen:  Warum  bei  uns  nicht  mehr  die  Ge- 
schichte  der  Neuzeit  behandelt  wird?     Der  Mensch    in   Deutschland    sollte 
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viel  mehr  „Staatsmensch"  sein,  wie  es  in  England  der  Fall  ist  —  Germanentum 
und  jetziges  Deutschtum?  —  Über  die  verschiedenen  Gesellschaftsklassen  — 
Warum  greift  die  sozialdemokratische  Politik  immer  mehr  um  sich?  —  Wie 
löst  sich  die  Balkanfrage?  —  Wie  wird  sich  das  gespannte  Verhältnis  zwischen 
Deutschland  und  England  lösen?  —  Warum  zögert  Deutschland,  sich  in  einen 
Krieg  einzulassen?  —  Was  bringt  uns  ein  moderner  Krieg  und  was  nicht? 
—  Ob  Deutschland  aus  der  jetzigen  politischen  Lage  Vorteile  oder  Nachteile 
zieht^? 

Probleme,  die  in  den  Einzelwissenschaften  ihren  Ursprung  haben,  zeigten 
sich  hinsichthch  der  Geschichte  schon  unter  manchen  politischen  Fragen. 
Präparanden  nannten  noch:  Welche  Hand  Scävola  ins  Feuer  hielt?  —  Ob 
Brutus  die  Frau  getötet  hat?  —  Warum  die  alten  Deutschen  viel  stärker 
und  größer  als  die  jetzigen  waren?  Aus  der  Erd-  und  Heimatkunde 
erwachsen  bei  den  Präparanden  viele  Fragen,  die  bei  den  Seminaristen 
manchmal  in  kosmologische  Probleme  hinübergreifen.  Erstere  nennen:  Wie 
wirklich  die  erratischen  Blöcke  nach  Norddeutschland  gekommen  sind?  — 
Wie  es  in  der  größten  Meerestiefe  aussieht  *? —  Drehung  der  Erde  und  unsere 
Gegenfüßler  —  Kann  es  bis  jetzt  nicht  begreifen,  daß  die  Erde  eine  Kugel 
sein  soll  —  Wie  sah  die  Erde  vor  der  Schöpfung  Gottes  aus?  —  Die  Vul- 
kane und  ihr  Bau  —  Vom  Monde  —  Ob  Sterne  bewohnt  oder  nicht?  — 
Von  Fragestellungen  aus  den  Naturwissenschaften  und  der  Technik  be- 
gegnen uns  bei  Präparanden:  Abstammung  des  Menschen  —  Wie  aus  einem 
Ei  ein  neues  Lebewesen  wird  —  Flugwesen  —  Drahtlose  Telegraphie  — 
Sehr  gespannt  erwarte  ich,  wie  sich  die  Menschen  einmal  untereinander  wie 
Vögel  fortbewegen  können.  Bei  den  Seminaristen  hängt  das  Nachdenken 
mehr  mit  Gegenständen  aus  den  erklärenden  Naturwissenschaften  zusammen: 
Elektrizitätslehre  und  Funkentelegraphie  (3  mal)  —  Zweifel  erweckt  mir  die 
Elektrizitätslehre  —  Flugproblem  und  wie  daher  Luftschiffe  und  Flugapparate 
gebaut  sein  müssen  —  Ist  der  Mars  bewohnbar  und  ist  zwischen  ihm  und 
der  Erde  eine  elektrische  Verbindung  möglich?  —  Warum  gerade  diese  Zu- 
sammensetzung der  Stoffe  (Chemie)?  Aus  der  Mathematik  erfolgte  die 
Anregung  zu  folgenden  Problemstellungen:  Dreiteilung  eines  behebigen 
Winkels  —  Erfindung  eines  Zirkels,  mit  dem  ich  auch  Ellipsen  und  Ovalen 
konstruieren  kann  —  Über  Wirklichkeit  und  Gedachtheit  von  Punkten, 
Strecken,  Flächen  —  am  meisten  fesseln  mich  mathematische  Probleme  (2  mal). 
Bei  unserer  Schulart  stellen  sich  schheßlich  noch  pädagogische  Fragen  ein: 
Wie  ist  der  richtige  Unterricht  zu  gestalten  (gelegentlich  und  individuell  oder 
streng  planmäßig)?  —  Warum  etwas  gerade  so  und  nicht  anders  betrieben 
werden  soll  —  Wie  man  am  besten  ein  Kind  für  sich  gewinnen  kann,  daß 
es  sich  uns  ohne  Scheu  öffnet,  so  daß  wir  es  leichter  beeinflussen  können? 
Über  den  Unterricht  in  der  Pädagogik.  Auffällig  ist  die  Erscheinung,  daß 
in  der  1.  Klasse  mehr  pädagogische  Probleme  als  in  der  2.  Klasse  (5,8 — 0,6) 
genannt  sind.  Es  hängt  dies  wohl  z.  T.  damit  zusammen,  daß  durch  den 
Psychologieunterricht  mehr  Anregung  zur  Problemstellung  gegeben  ist  als 
durch  die  praktische  und  angewandte  Art  des  pädagogischen  Unterrichts  im 
damaligen  2.  Seminarjahr,  wo  besonders  Didaktik  und  Methodik  in  Verbin- 
dung mit  praktischen  Übungen  in  der  Seminarschule  im  Vordergrund  stehen 
und  der  Seminarist  von  dem  neuen  Reiz  des  Schul  technischen  noch  nicht 
zu  problematischer  Betrachtung  desselben   vorgedrungen  ist.     Fragen,  wie: 
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Ist  der  Weg,  den  die  Erziehung  zur  Ausbildung  eines  sittlichen  Charakters 
einschlägt,  der  richtige?  rechnen  wir  unter  die  praktisch-psychologischen 
Probleme.  — 

Nun  kommen  wir  zu  jenen  Fragekomplexen,  welche  durch  die  apperzeptiv- 
abstrakte,  kritische  und  philosophische  Entwicklung  des  Geisteslebens  unserer 
Jugend  gekennzeichnet  sind,  wobei  der  Flug  der  Gedanken  kühn  die  ganze 
Welt  umspannen  möchte,  um  zu  einer  abgeschlossenen  Weltauffassung  und 
Lebensbeurteilung  in  klaren  wissenschaftlichen  Einsichten  und  Begriffei^  vor- 
zudringen. Der  jugendliche  Geist  nimmt  dabei  einen  Anlauf,  um  die  Fülle 
der  wissenschaftlichen  Bildungsstoffe  durch  eigene  Reflexion  zu  bändigen, 
zunächst  im  engen  Anschluß  an  das  Lehrgebäude  des  Religionsunterrichts 
und  der  Theologie,  weiterhin  im  Ausbau  der  durch  die  Naturwissenschaft 
überkommenen  Gedankenwelt  und  schließlich  im  Hinausgreifen  über  die 
neutral  bleibenden  Schulwissenschaften  zu  metaphysischen  Spekulationen. 

Die  theologischen  Probleme  regen  unsere  Jugendlichen  tief  an,  und  wir 
finden  von  den  Präparanden  zu  den  Seminaristen  ein  stetig  steigendes  In; 
teresse,  das  wohl  mitbedingt  ist  durch  den  guten  Aufbau  des  Religionsstoffes 
im  Seminarlehrplan,  wobei  in  der  Abschlußklasse  die  christliche  Glaubens- 
lehre teilweise  in  kritischer  Beleuchtung  vor  den  Jugendlichen  aufgebaut 
wird.  Es  sind  weniger  die  bangen  Fragen  des  Gottsuchens  im  tiefreligiösen 
Sinn,  welche  unsere  Jugendhchen  beschäftigen,  als  vielmehr  das  Streben 
nach  Erlangung  wissenschaftlicher  Gewißheit  über  das  Dasein  und  Wesen 
Gottes,  über  die  Person  und  das  Werk  Christi,  über  andere  religiöse  Welt- 
anschauungen. Auf  rein  religiöse  Erlebnisse  deuten  etwa  folgende 
Äußerungen:  (1.  Klasse)  Gibt  es  ein  Heil?  —  Wie  kann  ich  zu  Gott  dringen? 

—  Was  hält  die  Menschen  zurück,  Gott  gleich  zu  werden?  —  Warum  wir 
ohne  Gott  nicht  auskommen  können  —  NächtUcher  Sternenhimmel;  gibt  es 
doch  ein  höheres  Wesen,  das  uns  geschaffen  hat?  —  (2.  Klasse)  Habe  ver- 
schiedene Weltanschauungen  kennen  gelernt  und  kann  bis  jetzt  keinen  Aus- 
weg finden  —  Ob  es  wirklich  ein  Heil  gibt  und  wie  ist  es  beschaffen?'  (durch 
den  Tod  eines  Mitschülers  darauf  gekommen)  —  Gibt  es  eine  Harmonie  mit 
dem  Unendlichen?  Die  meisten  unserer  Vpn.  beschäftigen  sich  mit  dem 
Gottesproblem:  Gibt  es  ein  höheres  Wesen,  das  wir  Gott  nennen?  (7  mal 
in  beiden  Klassen)  —  Wie  wir  uns  Gott  zu  denken  haben  —  Was  ist  mit 
Gott?  Wie  wir  Christen  glauben  doch  auch  Mohammedaner  und  Buddhisten 
den  richtigen  Gott  zu  haben?  —  Gibt  es  den  kleinlichen  Gott,  wie  ihn  die 
Religion  lehrt?  —  Wie  sollen  wir  Gott  erfassen,  erkennen  und  suchen?  Wo 
befindet  er  sich?  —  Die  Ewigkeit  Gottes  —  Ist  Gott  überweltlich  oder  inner- 
weltlich? Ist  die  pantheistische  Anschauung  richtig?  —  Kann  man  ohne  regel- 
rechte Beweise  das  Dasein  Gottes  ohne  weiteres  voraussetzen?  —  Über  die 
Dreieinigkeit  Gottes  (4 mal).  Das  Christusproblem  kostet  auch  manche 
Auseinandersetzung  in  beiden  Klassen.  In  der  1.  Klasse  herrscht  die  all- 
gemeine Fragestellung  vor  (Wer  war  Christus?  —  Welcher  Natur  war  Christus? 

—  Über  die  Persönlichkeit  Jesu);  in  der  2.  Klasse  wird  etwas  tiefer  in  die 
Probleme  eingedrungen:  Christus  als  Gottessohn  und  als  vollkommener  Erden- 
mensch —  Wie  können  wir  uns  die  Person  Christi  erklären?  —  Wie  kommt 
es,  daß  Jesus  von  Nazareth  zu  einem  Gott  erhoben  wurde?  —  Hat  Christus 
gelebt?  (Jatho  und  Traub  habe  ich  gelesen.)  Sonstige  theologische 
Fragen  begegnen  uns  in  vielfacher  Weise:  Mich  beschäftigt  die  Frage  der 
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Religion  —  Religionsfragen  lassen  mir  keine  Ruhe  —  Anschauungen  der 
modernen  Well  und  die  Lehren  der  Kirche  —  Die  Fragen  des  Gnostizismus, 
überhaupt  die  Religion  —  Deutung  von  Bibelstellen  —  Über  Gott  und  Jesus 
—  Die  Wunder  —  Wie  habe  ich  mir  den  Zusammenhang  von  Gott  und  Welt 
zu  denken?  —  Wie  sich  ein  gebildeter  Mensch  das  ewige  Leben  denkt?  — 
Bin  so  oft  in  religiösen  Zweifeln  und  Konflikten.  Auch  Probleme  der  Theo- 
dizee  dämmern  2  mal  auf:  Wie  konnte  eine  solch  unglückliche  Welt  ent- 
stehen? —  Gott  und  das  Böse??  Wegen  der  konfessionellen  Unter- 
schiede fragt  eine  Vp.:  Wozu  sind  eigentlich  konfessionelle  Unterschiede? 
Im  ganzen  betrachtet  befaßt  sich  1/4  unserer  Vpn.  mit  theologischen  Prob- 
lemen, in  der  2.  Klasse  fast  ^3.  In  Prozentwerten  zeigt  sich  folgendes  Bild 
der  theologischen  Fragen: 


Tab 

eile  L 

I.  Kl. 

IL  Kl. 

Zus. 

Rein  religiös 

4,0 

3,4 

3,8 

Gott 

9,8 

16,0 

13,3 

Christus 

2,8 

3,4 

3,2 

Sonstige  theologische  Fragen 

4,4 

8,6 

6,6 

21,0% 

31,40/0 

26,9«/, 

Außer  theologischen  Problemen  grübeln  unsere  Jugendlichen  auch  viel 
über  physische  und  naturphilosophische  Fragen  nach,  die  wir  als  kos- 
mologische  Probleme  zusammenfassen  wollen.  Zu  ihnen  rechnen  wir  die 
Fragen  nach  Sein  und  Werden  in  der  Natur,  Fragestellungen  über  das  Welt- 
geschehen, über  Entstehung  und  Entwicklung,  über  die  Größe  des  Weltalls, 
wobei  oft  physiko-theologische  Ansichten  mit  herein  spielen.  Gerade  bei 
diesen  Angaben  zeigt  sich  besonders  deutlich,  wie  auch  in  den  jugendhchen 
Geistern  und  Gemütern  die  Verwunderung  und  das  Staunen  den  Anfang  alles 
Philosophierens  bedeuten.  Dazu  besitzen  wir  von  Präparanden  Äußerungen 
ganz  charakteristischer  Art:  Woraus  ist  die  Welt  entstanden?  —  Woher  das 
Urprotoplasma?  —  MögUche  Verwandtschaft  zwischen  Affen  und  Menschen  — 
Wie  es  in  der  Sternenwelt  aussieht;  ob  auch  andere  bewohnte  Himmelskörper? 

—  Wie  möglich,  daß  die  Weltenkörper  in  ihrem  Laufe  nicht  zusammenstoßen? 
Wovon  die  Sonne  gehalten  und  wieder  die  anderen  Sonnen  usf.?  —  Ob  der 
Himmelsraum  einmal  aufhört  oder  nirgends  eine  Abgrenzung  hat?  —  An- 
gaben von  Seminaristen  seien  wieder  nach  sachlichen  Gesichtspunkten 
geordnet:  Größe  des  Weltalls:  Rätsel  des  Weltalls  —  Sternenhimmel; 
Größe  des  Weltalls,  überhaupt  das  Ungeheuere  —  Kreislauf  der  Himmels- 
körper;  Größe   der  Welt  —  Unbegrenztheit  des  Weltalls;  komplizierter  Bau 

—  Himmel  mit  den  Sternen  und  seinen  Bahnen  —  Unergründlichkeit  der  Natur 

—  Naturwissenschaftliche  und  rehgiöse  Weltanschauung.  Weltgeschehen: 
Wunderbare  Regierung  des  Weltalls,  Jahreszeitenwechsel  usw.  —  Natur  und 
ihr  Wesen;  warum  sind  die  Menschen  da?  —  Sind  die  religiösen  Lösungen 
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Über  die  Schöpfung  und  das  Naturgeschehen  richtig?  Entstehung  und 
Entwicklung  der  Welt  und  des  Lebens:  Wie  ist  die  Erde  entstanden 
und  wie  die  Menschen  —  Entstehung  der  Erde  —  Entstehung  des  Weltalls 
—  Wie  ist  die  Entstehung  der  Welt  zu  erklären?  —  Wie  kam  das  Leben 
auf  die  Welt?  Was  war  der  Uranfang,  das  Erste?  —  Wie  sind  die  Menschen 
entstanden?  —  Entstehung  der  Welt  und  Entwicklung  der  Organismen?  — 
Entstehung  der  Welt  und  Abstammung  des  Menschen  —  Entstehung  der 
ersten  Pflanzen,  Tiere  und  Menschen  ~  Entstehung  der  Ekliptik  —  Himmels- 
zelt; unendliche  Menge  der  Himmelskörper  —  Sind  die  Menschen  allein  auf 
der  Erde;  gibt  es  ähnliche  Geschöpfe  auch  auf  anderen  Himmelskörpern? 
Zukunft  des  Naturgeschehens:  Welchem  Ziele  wird  alles,  was  in  der 
Welt  ist,  entgegengehen?  —  Was  wird  aus  der  Erde,  wenn  die  Wärme 
immerzu  abnimmt?  —  Das  Vergehen  der  Welten. 

Eine  besonders  auffällige  Äußerung  eines  Seminaristen  der  1.  Klasse  sei 
noch  vermerkt:  „Ob  die  Wahrheit  bei  Hacke  1  oder  der  dualistischen  An- 
schauung? Die  materialistisch-monistische  ist  mir  zu  trocken  und  ohne  alle 
Ideale." 

Zum  Abschluß  über  die  kosmologischen  Probleme  diene  folgender  zahlen- 
mäßiger Überblick: 

Tabelle  IL 


Präp. 

I.  Kl. 

IL  Kl. 

Zus. 

Gesamtweltbild  und  Größe  dos  Alls 

4 

5,7 

9,1 

7,4 

Weltgeschehen  und  Zukunft 

3  >: 

2,6 

2,8 

2,7 

Entstehung  und  Entwicklung 

8 

5,8 

4,0 

5,9 

15 

13,7 

15,9 

15.0 

Viel  Nachdenken  erzeugen  bei  den  Jugendlichen  die  Fragen  über  den 
Sinn  und  Wert  des  Lebens,  über  Tod,  Jenseits  und  Unsterblichkeit,  schließlich 
auch  psychologische  Probleme.  Da  die  Beschäftigung  mit  solchen  Fragen 
über  das  Sinnenhafte  und  Empirische  hinausführt  zur  inneren  Bewußtseins- 
welt und  zum  Transzendenten  und  sich  mit  dem  Wesen  und  Sinn  des  Wirk- 
lichen überhaupt  befaßt,  können  wir  sie  vielleicht  als  metaphysische 
Probleme  zusammenfassen.  Besonders  vom  Standpunkt  der  Schüler  aus 
und  deren  Wertschätzung  der  berührten  Fragen  läßt  sich  solche  Bezeichnung 
rechtfertigen,  da  sie  mehr  durch  eigenes  spekulatives  Denken  und  ihre  geistige 
Selbständigkeit  dazu  geführt  werden  und  nicht  wie  bei  den  kosmologischen 
Fragen  durch  die  Naturwissenschaften  oder  bei  den  theologischen  durch 
Kirche  und  Religionsunterricht  In  bezug  auf  Fragen  über  Jenseits,  Tod 
und  Unsterblichkeit  finden  wir  z.  B.  folgende  Angaben:  Was  wird  aus 
den  Menschen  nach  dem  Tode  und  gibt  es  ein  Jenseits?  (3  mal)  —  Ver- 
gänglichkeit alles  Irdischen  und  Sterblichkeit  —  Der  vergängliche  Mensch; 
Leben  und  Tod  —  Über  die  Ewigkeit  schon  oft  den  Kopf  zerbrochen  — 
Mit  dem  Spiritismus  und  Okkultismus  schon  längere  Zeit  beschäftigt  und  fast 
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innerlich  aufgerieben,  bis  mir  ein  Onkel  half.  Wegen  Sinn  und  Wert  des 
Lebens  fragen  z.  B.  manche  jugendlichen  Grübler:  Warum  lebt  der  Mensch? 
Woher  und  wohin,  o  Mensch?  ?  —  Wozu  lebt  der  Mensch?  Woher  er  kommt 
und  wohin  er  geht?  —  Warum  sind  wir  Menschen  auf  der  Erde?  —  Warum 
man  eigentlich  lebt,  wenn  man  doch  eines  Tages  plötzlich  sterben  muß?  —  Wel- 
ches ist  der  eigentUche  Zweck  unseres  Daseins?  —  Wie  ist  es  mit  der  Abstam- 
mung und  Herkunft  des  Menschen  und  zu  welchem  Zweck  lebt  eigentlich 
der  Mensch?  —  Frage  nach  dem  schönsten  Dasein,  das  einem  Menschen 
möglich  ist?  Auch  geschichtsphilosophische  Fragen  drängen'  sich 
manchem  auf:  Wie  wird  sich>  das  Menschengeschlecht  weiter  entwickeln  und 
welches  ist  der  vollkommenste  Zustand?  —  Wird  der  kulturelle  Fortschritt 
der  Menschheit  einmal  aufhören?  Auch  sonstige  teleologische  Fragen 
tauchen  auf:  Über  das  Wesen  des  Zufalls  oder  allgemeiner  Gesetzmäßigkeit? 
—  Ein  unabwendbares  blind  waltendes  Schicksal?  Kann  sich  der  Mensch 
dagegen  auflehnen  oder  kann  er  ihm  vorgreifen? 

Wegen  des  geisteswissenschaftlichen  Charakters  stellen  wir  die  psycho- 
logischen Probleme  zu  den  metaphysischen,  weil  sich  dabei  der  Jugend- 
liche der  Erforschung  der  inneren  Natur  zuwendet,  dem  Bewußtsein,  seiner 
Zustände  und  Tätigkeiten.  Die  bisher  verzeichneten  Bedenken  und  Fragen 
zeigen  wohl  philosophische  Interessiertheit,  aber  verraten  noch  zu  wenig 
eigenes  Nachdenken  und  Auseinandersetzen  mit  einem  Problem.  Aus  dem 
Material  der  1.  Klasse  seien  hier  mitgeteilt:  Ablauf  des  psychischen  Geschehens 
und  Wechsel  der  Vorstellungen  —  Psychisches  Leben  der  Menschen  —  Pro- 
blem des  Wahnsinns.  Aus  der  2.  Klasse:  Wie  erklärt  sich  psychologisch 
die  Freundeshebe?  —  Ober  meine  eigenen  Anlagen  —  Wie  ist  psychologisch 
richtig  zu  lernen?  —  Aus  den  Gebärden  des  Menschen  auf  seine  Seelenvor- 
gänge zu  schließen  —  Über  den  Begriff  des  Genies  —  Was  geht  vor,  wenn 
etwas  in  mir  zum  Bewußtsein  kommt?  —  Über  den  freien  Willen? 

Eine  Übersicht  zeige  uns  die  Frageverteilung  bei  metaphysischen  Gebieten: 

Tabelle  IIL 


Präp. 

LKl. 

IL  Kl. 

Zus. 

Sinn  der  Welt  und  des  Lebens 

3    s 

11,2 

7,0 

9,0 

Tod  und  Jenseits 

4  a 

10,5 

8,6 

9,4 

Psychologische  Probleme 

9,1 

6,0 

7,2 

7 

30,8 

21,6 

25,6 

Wenn  Psychologie  wegbleibt) 

(2J,7) 

(15,6) 

(18,4) 

Erkenntnistheoretische  Probleme  müssen  allein  für  sich  gestellt  werden, 
obwohl  sie  sich  bei  unseren  Vpn.  eng  mit  psychologischen  Fragen  verbun- 
den zeigen  und  von  den  Schülern  selbst  als  metaphysische  betrachtet  werden. 
An  Zahl  treten  sie  freilich  in  geringerem  Grade  auf  (2,8  o/o  bzw.  3,0),  zeigen 
aber  immerhin  wie  mancher  jugendhche  Denker  zur  kritischen  Selbstbesin- 
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nung  der  Vernunft  im  Sinne  Kants  vorgedrungen  ist.  An  Einzelfragen  sind 
berührt:  Hat  der  Raum  ein  Ende?  —  Raum  und  Zeit  und  Ewigkeit  ~  Ist 
der  Himmel  ein  Produkt  des  menschlichen  Geistes?  —  Gedanken  über  Logik 

—  Über  den  Zusammenhang  zwischen  dem  Menschen  und  der  Außenwelt  — 
Wie  entstehen  durch  Reize  aus  der  materiellen  Welt  psychische  Erlebnisse? 

—  Wo  spielen  sich  die  psychischen  Vorgänge  ab,  da  sie  doch  Gehirnvor- 
gängen parallel  gehen  und  nicht  lokalisiert  sind?  —  Über  die  Beziehungen 
zwischen  dem  Ich  und  meinem  Körper. 

Von  Problemen  der  praktischen  PhHosophie  brachten  wir  schon  die 
wenigen  aus  der  Pädagogik,  so  daß  wir  noch  die  berührten  aus  der  Ästhetik 
und  Ethik  zu  verzeichnen  haben.  Ästhetische  Probleme  treten  uns  nur 
bei  der  2.  Klasse  mit  2,2^/0  entgegen,  und  sie  richten  sich  auf  Betrachtungen 
über  Einzelkünste,  ohne  auf  das  Schöne  oder  das  Wesen  der  Kunst  über- 
haupt zu  kommen.  Es  werden  genannt:  Fragen  aus  der  Poesie  und  Probleme 
der  Lyrik  und  Dramatik  —  Dramer)theorien  (Klassiker  und  die  Modernen)  — 
Was  ist  Musik?  Wie  kommt  es,  daß  sie  den  Menschen  so  tief  berühren 
und  bezaubern  kann?  —  Über  die  ganze  moderne  musikalische  Richtung 
gegenüber  den  Klassikern  —  Könnte  die  Religion  vielleicht  durch  Musik  er- 
setzt werden?  —  Zum  Nachdenken  über  ethische  Probleme  kommen  die 
Jugendlichen  durch  eigene  Erlebnisse  und  Betrachtungen,  durch  Lektüre. 
Die  Ungerechtigkeit  im  Weltenlauf  ist  ihnen  nicht  entgangen  und  mancher 
ringt  mit  dem  Problem  der  Schuld  und  dem  der  Willensfreiheit.  Manches 
Problem  über  Sinn  und  Wert  des  Lebens  tritt  uns  auch  hier  entgegen. 
Schon  Präparanden  werfen  moralische  Fragen  auf:  Manche  Personen 
arbeiten  geradezu  auf  ihr  Unglück  hin  und  könnten  es  doch  beseitigen  — 
Wie  Menschen  mit  schlechten  Gaben  und  Leistungen  doch  zu  hohen  Stel- 
lungen kommen?  Die  Seminaristen  haben  sich  solchen  Problemen  schon 
intensiver  zugewendet  (durchschnittlich  5,4^/0);  die  2.  Klasse  überragt  mit 
7,0^/0  Fragestellungen  ethischen  Gehalts  die  1.  Klasse  mit  3,5^/0,  was  z.  T. 
wohl  der  Erziehungslehre  (Theorie  der  Willensbildung)  zuzuschreiben  ist. 
Proben  aus  der  1.  Klasse:  Warum  so  viel  Mißtrauen  und  bittere  Ungerech- 
tigkeit auf  dieser  Welt,  warum  so  wenig  Treue?  —  Wie  und  durch  welches 
Mittel  wäre  eine  allgemeine  Gerechtigkeit  unter  den  Menschen  herzustellen? 

—  Warum  heute  die  Leute  so  unzufrieden  und  gottlos?  —  Wie  Männer,  wie 
Friedrich  d.  Gr.  und  Napoleon  solch  Gewaltiges  erreichen  konnten?  Ihr  Mut  und 
ihr  eiserner  Wille.  Proben  aus  der  2.  Klasse  (dabei  Zuwendung  von  all- 
gemeineren Problemen  zu  solchen  persönlicher  Lebensführung):  Gibt  es  über- 
haupt eine  Gerechtigkeit  —  Die  sozialen  Zustände  (vgl.  G.  Hauptmanns  Dramen!) 

—  Was  soll  aus  dem  Elend  der  Menschen   zur  jetzigen  Zeit  noch  werden? 

—  Wie  ist  dem  sittlichen  Verfall  des  deutschen  Volkes  entgegenzuarbeiten? 
Gott,  Tugend  und  Unsterblichkeit?  —  Daß  vielfach  das  Schlechte  und  Böse 
in  der  Welt  über  das  Gute  triumphiert!  —  Gilt  der  Satz:  der  Mensch  kann 
alles  erreichen,  wenn  er  nur  will?  —  Wie  man  in  weltlichen  Vergnügen 
seine  Lust  findet  und  hintennach  doch  zufrieden  leben  kann?  —  Ob  sich 
der  Grundsatz:  Ich  will  und  es  muß!  durchführen  läßt  und  wie  ich  ein  nütz- 
liches Glied  der  menschlichen  Gesellschaft  werden  kann?  —  Wie  kann  ich 
den  Menschen  am  edelsten  begegnen?  — 

Als  Abschluß  unserer  Erörterungen  sei  hier  eine  Gesamtübersicht  über  die 
von  unseren  Vpn.  berührten  Probleme  gegeben: 
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IV.  Tab 

eile  der 

Probleme. 

• 

Präp.: 
absolute 
Angaben 

Seminai 
L  Kl. 

[•isten: 
/"erte 
IL  Kl. 

Durch- 
schnitts- 
werte d. 
Semin. 

1.  Persönliche  Fragen 

6,4 

2,7 

3,9 

1 

2.  Fragen  besonderer  Art 

3 

3,5 

5,1 

4,4 

14,0 

3.  Politik 

6,3 

5,1 

5.7 

4.  Einzelwissenschaften 

(23)     ^ 

(10,7) 

(5,7) 

(8,2) 

5.  Geschichte 

3 

6.  Geographie 

5 

7.  Astronomie 

8 

>8,2 

8.  Naturwissenschaften  (Technik) 

7 

3,5 

4,0 

3,8 

9.  Mathematik 

1,4 

1,7 

1,5      • 

10.  Pädagogik 

5,8 

•      2,0 

11.  Philosophische  Probleme 

(29) 

(72,4) 

(81,7) 

.(77,7) 

12.  Kosmologie  (naturphilosoph.) 

16 

13,7 

15,9 

14,8 

IH.  Theologie 

6 

21,0 

31,4 

26,9 

14.  Sinn  d.  Welt  u.  des  Lebens 

3 

11,2 

7,0 

9,0 

15.  Tod  und  Unsterblichkeit 

4 

10,5 

8,6 

9,4 

16.  Psychologie 

9,1 

6,0 

7,1 

>77,7 

17.  Erkenntnistheorie 

2,8 

3,0 

2,9 

18.  Ethik 

2 

3,5 

7,0 

5,4 

19.  Ästhetik 

2,2 

1,5 

20.  Pädagogik 

0,6 

0.6 

0,6 

Theoretische  Probleme 

68,3 

71,9 

70,1 

Praktische  Probleme 

4,1 

9.8 

7,6 

(Fortsetzung  folgt.) 
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Über  die  Notwendigkeit  einer  psychopathologischen  Aus- 
bildung von  Lehrern  und  Erziehern. 

Von  Adalbert  Gregor. 

Beim  Begehen  des  psychiatrisch-pädagogischen  Grenzgebietes,  auf  das  mich 
die  Tätigkeit  am  Heilerziehungsheim  Kleinmeusdorf,  in  jüngster  Zeit  die  Er- 
örterung dieser  Beziehungen  in  Vorträgen  über  Psychopathologie  für  Hilfs- 
schullehrer geführt  hat,  gelangte  ich  zu  der  Ansicht,  daß  eine  psyichopatho- 
logische  Schulung  des  Lehrers  dringend  notwendig  ist.  Diese  Forderung  er- 
scheint von  so  weittragender  Bedeutung,  daß  ihre  praktische  Durchführung 
ernstlich  erw^ogen  werden  muß.  Dazu  ist  wohl  die  gegenwärtige  Zeit  beson- 
ders geeignet,  in  der  vielfach  mit  Röcht  eine  Revision  älterer  Einrichtungen 
und  Lehrpläne,  sowie  die  Reform  unseres  bisherigen  Bildungssystems  ange- 
strebt wird.  In  die  gleiche  Richtung  weist  auch  das  naturgemäße  Bestreben 
nach  Volksgesundheit  und  Rassentüchtigkeit. 

Geht  man  von  der  Praxis  des  psychiatrischen  Schularztes  aus,  welche  mir 
durch  die  vom  Leipziger  Fürsorgeverband  gegründete  Sprechstunde  für  psy- 
chisch abnorme  Kinder  geläufig  wurde,  so  ist  bei  den  meisten  Lehrern  ein 
anerkennenswertes  Interesse  für  psychische  Anomahen  festzustellen,  dein 
aber  nur  recht  verschwommene  Begriffe  tatsächlicher  Verhältnisse  und  ge- 
ringe Spuren  wirklicher  Anschauung  entsprechen.  Ja  selbst  eine  als  Fach- 
praxis im  engsten  Sinn  zu  bezeichnende  Tätigkeit,  wie  sie  der  ständige  Um- 
gang mit  psychisch  abnormen  Kindern  ergibt,  scheint  an  sich  noch  kein 
ausreichendes  Verständnis  anomaler  Zustände  zu  vermitteln,  das  zielsicheres 
Handeln  begründen  könnte.  Und  doch  ist  auf  diesem  Gebiete  ein  positives 
Wissen,  das  allein  genügende  Sicherheit  des  Vorgehens  ermöglicht,  für  den 
Volksschullehrer  ein  dringendes  Bedürfnis. 

Um  nur  einen  der  allergewöhnlichsten  Fälle  zu  nennen:  das  so  häufige 
Vorkommen  von  Grimassieren ,  ticartigen  Zuckungen  und  choreatischen  Be- 
wegungen; der  Umweg  über  den  Schularzt  ist  viel  zu  umständlich,  bei  der 
Raschheit,  mit  der  eingegriffen  und  das  Übel  beseitigt  werden  muß.  Zudem 
werden  im  Anfangsstadium  des  Leidens  die  dann  noch  gelegentlichen  Er- 
scheinungen wohl  dem  Lehrer,  der  es  mit  dem  ermüdeten  Kinde  zu  tun  hat 
und  es  ständig  beobachten  kann,  kennlhch,  während  der  Arzt  bei  kurzer 
Untersuchung  leicht  am  Wesentlichen  vorbeigehen  kann  und  außerstande 
ist,  auf  Grund  persönlicher  Beobachtung  die  dringende  Entscheidung  zu  fällen. 
Eingehende  Kenntnis  der  einschlägigen  Krankheitserscheinungen,  Einsicht  in 
die  Bedeutung  ihrer  rechtzeitigen  Erkennung,  aber  auch  für  die  Schädigungen, 
w^elche  das  vernachlässigte  Leiden  für  das  Kind  und  seine  Umgebung  mit 
sich  bringt,  müßten  vom  Lehrer  zu  fordern  sein.  Voraussetzung  dafür  aber 
ist,  ihn  in  der  Beobachtung  der  in  Frage  kommenden  Bewegungskomplexe 
zu  schulen.  Eine  ebenso  wichtige  Aufgabe  stellen  die  Ermüdungszustände 
des  Kindes  in  ihrer  so  großen  Vieldeutigkeit  und  Verschiedenheit  nath  Ur- 
sprung und  Bedeutung.  Sicher  mag  in  den  meisten  Fällen  normale  Faulheit 
die  Grundlage  der  Minderleistung  sein,  und  der  Zustand  wird  durch  probate 
Mittel  beseitigt  werden.  Im  besonderen  Falle  kann  aber  doch  eine  abnorme 
Erschöpfbarkeit  psychischer  Energie  vorliegen,  und  dann  bildet  das  gleiche 
Vorgehen  den  Ursprung   schwerer   Schädigung  der  Persönlichkeit.     Um  nur 
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einen  geläufigen  Fall  hervorzuheben:  Angst  vor  den  Qualen,  denen  das  un- 
verstandene Kind  ausgesetzt  ist,  führt  unmittelbar  zum  Schulschwänzen  und 
dieses  häufig  genug  zum  moralischen  Verfall. 

Wir  haben  damit  bereits  das  Gebiet  der  Psychopathie  gestreift,  auf  dem 
wir  eine  unabsehbare  Menge  pädagogisch  wichtiger  Zustände  vorfinden,  für 
die  alle  aber  nachstehende  Merkmale  Geltung  finden: 

1.  Sie  sind  gewöhnhch  unscheinbar,  kaum  recht  zu  fassen  und  heben  sich 
nur  mehr  gelegentlich  vom  normalen  Untergrund  ab. 

2.  Trotzdem  stellen  sie  eine  nicht  genug  ernst  zu  nehmende  Abartung 
vom  Gesunden  vor,  weil  die  durch  sie  bedingten  Schädigungen  nicht  nur 
das  Individuum,  sondern  auch  die  Gesellschaft  betreffen. 

3.  Ihre  Beseitigung  und  Heilung  gehört  zu  den  schwierigsten  Aufgaben, 
und  es  besteht  nur  dann  Aussicht  auf  Erfolg,  wenn  die  notwendigen  Maß- 
nahmen frühzeitig  ins  Werk  gesetzt  werden.  Das  Ziel  ist  nicht  durch  Heil- 
mittel, sondern  nur  durch  Maßnahmen  zu  erreichen,  die  sich  auf  eine  Kenntnis 
der  Persönlichkeit  gründen. 

4.  Ein  sicherer  Erfolg  ist  namentlich  dann  zu  erwarten,  wenn  das  Indi- 
viduum in  eine  angemessene  Beschäftigung,  in  unserem  Falle  Schulbesuch 
und  Schularbeiten,  entsprechend  eingeführt  und  das  immerhin  noch  plastische 
Seelengefüge  den  Leistungen  angepaßt  wird. 

Es  ist  nun  ohne  weiteres  klar,  daß  der  Lehrer  im  besonderen  Maße  be- 
rufen erscheint,  an  der  Erfüllung  dieser  Forderungen  teilzunehmen  und 
sich  neben  den  Arzt  in  den  Dienst  dieser  aiich  sozial  bedeutungsvollen  Auf- 
gabe zu  stellen. 

Es  würde  zu  weit  führen,  wollten  wir  hier  auch  nur  die  wichtigsten  psy- 
chopathischen Anomalien  besprechen,  die  ins  ärzthch-pädagogische  Gebiet 
fallen.  Erinnert  sei  nur  an  die  Schwankungen  der  Disposition  und  Leistungs- 
fähigkeit, an  gemütliche  Labilität,  Reizbarkeit,  Neigung  zu  Affektausbrüchen, 
Anklänge  psychischer  Störungen,  wie  Bewußtseinstrübung,  traurige  Verstim- 
mung, Angstzustände,  Zwangsvorstellungen  und  Zwangshandlungen,  Neigung 
zur  Bildung  von  wahnhaften  Vorstellungen.  Dazu  kommt  das  sozial  wich- 
tigste Produkt  der  Psychopathie,  die  eigenartige  Abartung  sittlicher  Anschau- 
ungen und  sittlichen  Fühlens,  wobei  man  mit  allen  Zwischenstufen  von  der 
einfachen  Beschränkung  bis  zum  groben  Defekt  zu  rechnen  hat. 

Von  großer  praktischer  Bedeutung  für  den  Pädagogen  ist  auch  die  Kenntnis 
jener  Seite  der  psychopathischen  Anlage,  die  unter  den  Begriff  der  Hysterie 
fällt;  sie  besteht  in  einer  seehschen  Verfassung,  die  wesentlich  dadurch 
charakterisiert  ist,  daß  bestimmte,  gefühlsbetonte  Vorstellungen  übermächtigen 
Einfluß  auf  den  Bewußtseinszustand  und  auf  die  körperliche  Sphäre  gewinnen, 
wobei  es  zu  den  als  funktionelle  Störungen  bekannten,  pathologischen  Er- 
scheinungen kommen  kann.  Derartige  Zufälle  setzen  plötzlich  im  Anschluß 
an  eine  affektbetonte  Situation  ein,  wie  sie  in  der  Schule  öfters  gegeben  ist, 
und  gewinnen  ein  für  den  Laien  bedrohliches  Gepräge. 

Das  sicherste  Mittel  gegen  diese  unter  Umständen  sehr  hartnäckigen  Ano- 
malien ist  Vorbeugung,  die  natürlich  nur  von  einer  Persönlichkeit  getroffen 
werden  kann,  welche  bei  ausreichendem  Verständnis  für  psychopathische 
Zustände  einen  größeren  Komplex  von  Erscheinungen  zu  durchdringen  ver- 
mag und  durch  rechtzeitiges  Eingreifen  bei  Entstehung  des  Übels  die  ent- 
sprechenden Gegenvorstellungen  und  konträren  Affektlagen  auszulösen  im- 
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stände  ist.  Wieder  erscheint  der  Umweg  über  Eltern  und  Arzt  viel  zu  weit; 
die  Hilfe  wird  oft  zu  spät  kommen  und  ärztliche  Behandlung  erst  langwierig 
das  erreichen,  was  im  Augenblick  erzielt  werden  konnte. 

In  die  Reihe  hysterischer  Erscheinungen  gehört  auch  die  Phantastik, 
eine  bedenkliche  Neigung,  sich  über  die  realen  Erscheinungen  hinweg  zu 
setzen,  und  Lügenmärchen  auszuspinnen,  die  dann  besonders  gefährhch  ist, 
wenn  es  dabei  auf  die  Gewinnung  persönlicher  Vorteile  ankommt  und  dieser 
Zug  des  kindlichen  Gemüts  in  den  Dienst  des  eigenen  Interesses  gestellt, 
zu  unredlichen  Handlungen  gjebraucht  wird. 

Wer  könnte  berufener  sein,  hier  rechtzeitig  einzugreifen,  den  Faden  zu 
entwirren  und  die  drohende  Gefahr  zu  beschwören  als  der  Lehrer,  dem  das 
kindhche  Denken  durchsichtig  und  das  Tatsachenmaterial,  das  phantastisch 
verarbeitet  wird,  meist  geläufig  ist.  Wenn  wir  Entwicklung  und  Verlauf 
derartiger  Zustände  ins  Auge  fassen,  so  kommen  wir  zu  einer  überaus  wich- 
tigen Tatsache,  nämlich  der  durch  die  Natur  der  psychopathischen  Anlage 
gegebenen  Möglichkeit  der  Züchtung  einseiliger  und  anomaler  psychischer 
Qualitäten.  Ein  gelegentlicher  Vorteil  oder  ein  momentaner  Nutzen,  der  dem 
Individuum  aus  seiner  ihm  selbst  noch  unbekannten  Eigenart  zufheßt,  sei 
es  auch  nur  die  Hebung  seiner  Persönhchkeit,  indem  es  zum  Gegenstand 
allgemeinerer  Beachtung  wird  und  in  der  besonderen  Situation  das  Augen- 
merk seiner  Umgebung  auf  sich  lenkt,  hat  ohne  weiteres  eine  Steigerung  und 
Festigung  der  fraglichen  Anlage  zur  Folge.  Man  denke  etwa  an  eine  sen- 
sationelle Ausfallserscheinung,  eine  vorübergehende  Lähmung,  die  meist  den 
strafenden  Lehrer  in  Verlegenheit  setzt,  und  das  Kind  vor  seinen  Klassen- 
genossen und  in  seinen  eigenen  Augen  hervorhebt.  Zweifellos  ist  damit 
für  den  nächsten  Fall  eine  mächtige  Bahnung,  d.  h.  die  Erleichterung  einer 
Wiederholung  gegeben.  Was  auf  diesem  Wege  der  Züchtung  von  Symptomen 
geschaffen  werden  kann,  zeigen  die  seelisch  verbildeten  Produkte  falscher 
häuslicher  Erziehung,  der  kein  Widerpart  in  der  Schule  gegeben  wurde.  Der 
Ernst  der  Sache  wird  durch  die  Erfahrung  deutlich,  daß  sobald  einmal  die 
Entwicklung  im  Zuge  oder  vollendet  ist,  selbst  rationelle  Maßnahmen  nur 
mit  allergrößter  Schwierigkeit  um  den  Erfolg  kämpfen.  Wir  sehen  Ärzte, 
Heilpädagogen,  Erziehungsheime  sich  vergeblich  bemühen,  Unheil  gut  zu 
machen,  das  an  der  Wurzel  erfaßt,  spurlos  verschwunden  wäre.  Von  einem 
tieferen  Verständnis  anomaler  Züge  ist  auch  eine  bessere  Stellungnahme  des 
Lehrers  zu  gewissen  kulturförderlichen  Besonderheiten  zu  erwarten,  welche 
vom  Unerfahrenen  leicht  als  Ausdruck  mangelhafter  morahscher  Artung  an- 
gesehen werden;  man  denke  an  die  Einschätzung,  welche  Gottfried  Kellers 
Neigung  zu  fabulieren  in  seinen  Kinderjahren  erfahren  hat. 

Über  den  Wert  der  hier  befürworteten  Schulung  des  Lehrers  in  der  Be- 
wertung abnormer  Seelenzustände  kann  wohl  ein  Zweifel  nicht  bestehen,, 
zu  erwägen  ist  es  bloß: 

1)  ob  es  tatsächlich  gelingen  kann,  den  Durchschnittslehrer  in  entsprechen- 
der Weise  heranzubilden; 
■2)  in  welchem  Rahmen  diese  Ausbildung  zu  geschehen  hat; 
3)  von  wem  sie  vorgenommen  werden  soll. 

Die  erste  Frage  ist  damit  geklärt,  daß  die  Eignung,  welche  die  Persön- 
lichkeit des  Lehrers  für  eine  derartige  Schulung  entgegenbringt,  mit  der  Be- 
gabung zu  seinem  Beruf  überhaupt  zusammenfällt.     Dasjenige,  was  der  an- 
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gehende  Lehrer  sich  hier  aneignen  soll,  wird  er  in  seinem  weiteren  Berufe 
doch  mehr  oder  weniger  bewußt  erwerben;  ein  tüchtiger  und  erfahrener 
Lehrer  und  Erzieher  ist  ohne  Verständnis  für  seelische  Ausnahmezustände 
kaum  denkbar;  nur  fällt  eben  das  unter  seinen  allgemeinen  Takt  und  sicheren 
Instinkt,  was  wir  zu  klarer  Anschauung  bringen  möchten.  Es  will  uns 
scheinen,  daß  viel  zu  viel  seelische  Werte  auf  dem  Spiele  stehen,  um  die 
Entwicklung  dieses  Taktes  dem  Zufall  zu  überlassen.  Mit  einem  Wort,  es 
ist  das  systematisch  zu  lehren,-  was  im  Berufe  mühevoller  und  vielfach  auf 
Kosten  der  Jugend  doch  erlernt  werden  muß.  Es  bleibt  ein  idealer  Fall, 
daß  der  Lehrer  sich  in  der  Praxis  die  erforderlichen  Kenntnisse  anomaler 
psychischer  Zustände  aneignet;  meist  findet  man  selbst  bei  Berufeneren  ein 
unsicheres  Herumtappen,  ohne  je  zu  einem  zielbewußten  System  vorzudringen. 
Ein  moderner  Erzieher  ist  nicht  mehr  ohne  psychopathologische  Kenntnisse 
denkbar,  denn  nur  so  vermag  er  einen  Zögling  sicher  um  jene  Klippen  zu 
leiten,  welche  die  äußeren  und  inneren  Störungen  des  Seelengefüges  vor- 
stellen. Unsere  ganze  neuere  psychiatrische  Erfahrung  weist  auf  die  große 
Bedeutung  der  Frage  hin,  in  welcher  Weise  die  Lebensreize  vom  Individuum 
verarbeitet  werden.  Eine  der  wesentlichsten  Aufgaben  eines  Lehrganges 
der  Psychopathologie  für  Erzieher  und  Lehrer  müßte  es  sein,  die  Grundlagen 
für  die  Erkenntnis  dieser  Tatsache  zu  schaffen,  die  Beobachtung  für  die  in 
Frage  kommenden  Erscheinungen  zu  schärfen,  die  möglichen  pathologischen 
Abweichungen  in  der  Aufnahme  und  Verarbeitung  von  Reizen  und  deren 
Konsequenzen  wie  pathologische  Affektreaktionen  usw.  zu  erörtern,  und 
endlich  ihm  die  im  Rahmen  pädagogischen  Handelns  gelegenen  Vorbeugungs- 
und Hilfsmittel  zu  weisen. 

Keineswegs  soll  und  kann  der  Lehrer  gleich  zum  erfahrenen  Psycho- 
pathologen  gemacht  werden,  es  genügt  aber,  ihn  auf  die  bewußte  Beob- 
achtung seelischer  Zustände  und  Verhaltungsweisen  zu  lenken,  die  sich 
täghch  vor  seinen  Augen  abspielen.  Allgemeine  Psychologie  und  die  heute 
den  meisten  Lehrern,  nicht  mehr  fremde  angewandte  Psychologie,  welche 
ein  Verständnis  der  Individualität  des  Kindes  anbahnt  und  mit  der  Lehre 
von  den  Schwankungen  der  Tagesdisposition  und  der  Ermüdungserschei- 
nungen, sowie  mit  der  Feststellung  von  Grenzfällen  individueller  Diffe- 
renzen bis  an  die  Schwelle  krankhafter  Seelenerscheinungen  führt,  sind 
der  beste  Ausgangspunkt  für  die  hier  geforderte  Weiterbildung.  Aber 
unter  keinen  Umständen  ist  aus  diesem  Übergange  des  Normalen  ins  Patho- 
logische abzuleiten,  daß  die  geforderte  Ausbildung  in  die  Hände  des  Psycho- 
logen zu  legen  sei;  denn  nur  eingehende  Fachkenntnis  und  breite  prak- 
tische Erfahrung  kann  eine  Persönlichkeit  befähigen,  andere  in  dieses  Gebiet 
einzuführen.  Der  Psychologe  ist  in  der  Regel  in  der  Psychopathologie  Laie 
und  müßte  die  eigene  Unsicherheit  in  der  Bewertung  krankhafter  Zustände 
auf  den  Schüler  übertragen,  wodurch  das  ganze  Werk  hinfällig  wird.  Es 
ist  somit  die  Mitwirkung  von  Psychiatern  unbedingt  nötig,  aus  diesem  Kreise 
sind  aber  auch  genügend  geeignete  Kräfte  zu  gewinnen,  um  die  erwünschte 
Organisation  durchzuführen.  Keinen  Schwierigkeiten  dürfte  es  bei  der  Be- 
deutung und  dem  weittragenden  praktischen  Werte  der  Frage  unterliegen, 
der  Ausbildung  des  Lehrers  einen  auf  ein  bis  zwei  Wochenstunden  anzu- 
setzenden praktischen  und  theoretischen  Kursus  über  Psychopathologie  des 
Kindesalters  einzufügen. 
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Unsere  Auseinandersetzung  berührt  den  Kreis  jener  Fragen,  die  auf  die 
Revision  unseres  heutigen  Erziehungssystems  hinzielen.  In  diesem  Zusammen- 
hange ist  auch  die  Frage  zu  erörtern  nach  dem  Maße  positiven  Wissens, 
welches  die  Schule  vermittelt,  und  nach  dem  Verhältnis  der  Kenntnis  zur 
Bildung  der  Persönhchkeit  als  körperliches  und  psychisches  Individuum. 
Eine  auf  tausendfache  Untersuchungen  gegründete  Erfahrung  von  Kindern 
aller  Intelligenzstufen  hat  mich  zu  dem  Urteil  geführt,  daß  die  Volksschule 
heute  an  positiven  Kenntnissen  viel  anstrebt,  aber  Ungenügendes  erreicht; 
und  da  drängt  sich  dem  Unbefangenen  sofort  die  Frage  auf,  ob  nicht  im 
Schulpensum  eine  Konzentration  auf  einen  engeren  Kreis  von  Kenntnissen 
ausreichte,  dafür  aber  eine  Aufgabe  stärker  in  den  Vordergrund  treten  sollte, 
die  Persönhchkeit  den  Anforderungen  des  praktischen  Lebens  besser  anzu- 
passen. Dieser  Aufgabe  kann  aber  nur  ein  Lehrer  entsprechen,  welcher  die 
psychische  Individuahtät  des  Zöghngs  mit  ihren  AnomaUen  aufzufassen  und 
richtig  einzuschätzen  vermag. 
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Von  Hugo  Gaudig. 

Wie  ein  Traum  ist  mir  die  Erinnerung  an  die  Zeit,  in  der  ich,  dem  päda- 
gogischen Zuge  meiner  Probezeit  folgend,  im  Banne  meines  pädagogischen 
Kunsttriebs  stand  und  Lektionen  baute;  ob  mit  Geschick  oder  nicht,  sei  da- 
hingestellt, jedenfalls  mit  Lust  an  solchem  architektonischen  Tun.  Ich  er- 
innere mich  sehr  wohl,  wie  mich  eine  schön  schwingende  Bewegungslinie 
entzückte,  wie  ich  mich  (Herbartisch  zu  sprechen)  an  „letzten  Wölbungen" 
erfreute,  wie  ich  mich  an  dem  kunstgemäßen  Werden  der  Kunstbauten  in 
den  Stunden  ergötzte;  aber  auch,  wie  es  mich  verdroß,  wenn  der  Stoff  sich 
dem  Bauplan  nicht  fügte  und  wenn  die  Schüler  durch  ihre  Schwerfällig- 
keit ^ie  architektonische  Stimmung  v,erdarben. 

Daß  diese  Lust  an  meinem  Kunsthandeln  ein  grobes  Unrecht  gegen  meine 
Schüler  war,  daß  der  Wert  dieses  pädagogischen  „Schaffens"  sehr  niedrig 
eingeschätzt  werden  mußte,  erkannte  ich  aber  zum  Glück,  als  ich  anfing, 
bei  meinem  pädagogischen  Tun  mich  grundsätzlich  auf  den  Standpunkt  des 
Schülers  zu  stellen,  der  geistig  arbeiten  lernen  sollte.  Ich  sah  nun,  wie  viel  ich 
in  den  „Lektionen"  arbeitete,  wie  wenig  meine  Schüler;  wie  wenig  funk- 
tionelle Übung  bei  einem  Verfahren  mögUch  war,  bei  dem  ich  dank  dem 
Frageverfahren  für  den  einzelnen  Denkakt  meist  das  Wesentliche  selbst  leistete 
und  für  den  Gedankenfortschritt  allein  verantwortlich  war.  Mein  Tun  war 
bestenfalls  ein  Handeln  mit  dem  Schüler,  nicht  selten  aber  auch  ein  Handeln 
vor  dem  Schüler. 

Das  neue  große  Prinzip  der  Beziehung  zur  freien,  zur  Selbsttätigkeit  be- 
freite mich  vom  Irrtum  meiner  pädagogischen  Jugend;  ich  stieg  vom  Thron 
des  künstlerischen  Schaffens  herab  und  wurde  Helfer  der  arbeitenden  Schüler, 
der  arbeitenden  Klasse;  Erzieher  zur  Selbsttätigkeit,  zur  Eigenarbeit. 

Bis  vor  nicht  langer  Zeit  war  nun  in  meinem  pädagogischen  Handeln  ein 
Rest  stehen  gebheben,  der  mit  dem  neuen  Grundprinzip  sich  nicht  vertrug 
—  der  Namensaufruf  der  Schülerinnen,  d.  h.  also  die  namentliche  Aufforderung 
der  Schülerinnen  zu  der  Arbeit  in  der  jeweihgen  Arbeitslage,  selbstverständ- 
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lieh  zu  freitätiger  Arbeit.  Daß  dieser  Namensaufruf  ein  wirksames  Mittel 
der  Einwirkung  des  Lehrers  ist,  bedarf  kaum  langer  Überlegung.  Der  Auf- 
ruf ist  Bitte,  Aufforderung,  Befehl,  jedenfalls  eine  starke  Einwirkung  auf 
den  Willen  des  Schülers;  er  ist  zu  beurteilen  aus  dem  Gesamtverhältnis 
zwischen  Lehrer  und  Schüler:  Wille  wirkt  auf  Wille;  hinter  dem  einzelnen 
Willensakt  des  Lehrers  steht  sein  Gesamtwollen,  hinter  seinem  Wollen  sein 
Wille,  hinter  seinem  Willen  seine  Persönlichkeit.  In  dem  Namensaufruf  kann 
der  ganze  Druck  der  Persönlichkeit  wirksam  werden;  zumal  wenn  der  Auf- 
ruf, vielleicht  durch  Mienen  und  Gesten  oder  kurze  Zusätze,  vielleicht  auch 
allein  durch  Stimmstärke,  Artikulation,  Stimmqualität,  „Melodie"  die  Stimmung 
des  Lehrers  und  sein  Wollen  erkennen  läßt. 

Der  Namensaufruf  fordert  den  Untätigen  zur  Arbeit,  den  Säumigen  zum 
Gewinnen  des  Anschlusses,  den  Träumer  zum  Auftauchen  aus  seiner  Traum- 
welt, den  Schüchternen  zur  Tat  auf.  Vor  allem  hat  der  Lehrer  die  Mög- 
lichkeit, die  Allheit  gleichmäßig  und  jedenfalls  so  auf  die  Klasse  zu  verteilen, 
daß  ein  pädagogischer  Bestwert  erzielt  wird.  Dieser  Bestwert  wird  erreicht, 
wenn  die  Arbeit  so  gut  als  möglich  besonders  der  Entwicklung  der  Denk- 
gesinnung, des  Denkwillens,  der  Denkkraft,  der  Denkkunst  (der  Denktech- 
nik), aber  auch  dem  möglichst  vorteilhaften  Erwerb  arbeitenden  Wissens 
dient.  Das  denkende  Subjekt,  dessen  geistige  Kraft  und  dessen  Wissen  es 
zu  fördern  gilt,  ist  einerseits  die  Klasse,  andererseits  sind  es  die  einzelnen. 
Nebenher  gesagt  wirft  das  Auseinanderfallen  dieser  beiden  „Subjekte"  den 
Lehrer  oft  in  unbequeme  Konflikte.  Die  Annahme  einer  prästabilierten  Har- 
monie ist  ein  schlimmer  Irrtum.  Der  Namensaufruf  dient  im  gewissen 
Maße  auch  der  Regelung  des  Zeitmaßes,  in  dem  die  Arbeitsvorgänge  ab- 
laufen; der  Lehrer  kann  verlangsamen,  namentlich  aber  beschleunigen.  Auch 
im  Dienste  der  Beurteilung .  der  Schüler  steht  der  Namensaufruf;  die  Lage, 
zu  der  die  Arbeit  der  Schüler  geführt  hat,  ist  vielleicht  eine  „fruchtbare 
Situation"  zur  Beurteilung  eines  bestimmten  Schülers;  der  Lebrer  ersieht  den 
diagnostischen  Wert  der  Augenblickslage,  den  Namensaufruf,  und  nun  kann 
sich  erweisen,  ob  eine  bestimmte  Vermutung  —  der  psychologisch  ein- 
gestellte Lehrer  arbeitet  ja  immer  mit  Hypothesen  —  zutreffend  war  oder 
nicht.  Daß  der  Namensaufruf  das  äußere  Mittel  zur  Kontrolle  des  Fleißes 
ist,  sei  nur  nebenher  erwähnt. 

Und  doch  —  trotz  dieser  und  etlicher  anderer  Werte  des  Aufrufs  muß 
meines  Erachtens  die  folgerichtig  unter  dem  Prinzip  der  Freitätigkeit  stehende 
Pädagogik  auch  den  Namensaufruf  auszumerzen  sich  entschließen.  Der  Haupt- 
grund ergibt  sich  von  selbst:  der  Hauptwert  des  Aufrufs,  den  wir  nannten, 
ist  auch  sein  Nachteil:  er  ist  eine  Einwirkung  auf  den  Willen  des  Schülers, 
die  der  Entwicklung  des  Denkwillens,  der  Denkgesinnung,  der  denkenden 
Persönlichkeit  schädlich  ist.  Man  denke  sich  den  schwachen  Schüler,  der 
immer  erst  zur  Tätigkeit  oder  doch  zum  ■  Aussprechen  des  Gedachten  auf- 
gerufen werden  muß,  vielleicht  mit  einem  Aufruf,  der  ein  Drängen  und 
Treiben  bedeutet,  aus  dem  er  den  Zorn  heraushört  und  nahendes  Unheil; 
oder  den  an  sich  denkfähigen,  aber  denkfaulen  Schüler  oder  den  schüchternen, 
den  zaghaften  Schüler,  dem  der  Mut  zum  Denken,  der  Wagemut  zum  Denk- 
versuch fehlt.  Man  überlege,  was  jahrelange  Gewöhnung  an  das  starke 
Reizmittel  des  Aufrufs  für  diese  Schüler  bedeutet.  Zu  bedauern  ist  auch, 
daß  ja,   wenn   der  Lehrer  den  Aufruf  handhabt,   die  Klasse  jederzeit  unter 
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einem  Druck  steht;  jeder  muß  jeden  Augenblick  gewärtig  sein,  daß  er 
„daran  kommt",  daß  ein  fremder  Wille  über  ihn,  sein  Tun  und  sein  Lassen, 
verfügt.  So  bedeutet  ^r  Aufruf  eine  Heteronomie,  eine  Kränkung  des  Rechts 
auf  Selbstregelung,  auf  Selbstbestimmung  der  einzelnen  Schüler  und  der 
Klasse.  Schlimm,  wenn  der  Lehrer  den  Aufruf  bedarf,  um  die  Klasse  in 
der  Hand  zu  haben.  Daß  ich  so  für  das  Selbstbestimmungsrecht  der  Schüler 
und  Klassen  eintrete,  hat  auch  einen  nationalen  Hintergrund.  Ein  guter 
Kenner  des  Nationalcharakters  spricht  den  Deutschen  die  Initiative  ab;  jeden- 
falls ist  für  die  Denkgewohnheiten  des  Deutschen  ein  starker  Mangel  an 
Denkinitialive  bezeichnend.  Um  anzufangen  im  Denken,  bedarf  er  des  Fremd- 
antriebs, der  Aufforderung  oder  sonstiger  zwangsartigen  Einwirkung;  man 
denke  z.  B.  an  das  kläghche  Bild  der  öffenthchen  Versammlungen  bei  den 
sog.  „Debatten".  Dieser  Mangel  an  Denkinitiative  erklärt  sich  m.  E.  nicht 
zum  geringsten  Teil  aus  unseren  schlechten  Schulgewohnheiten.  Und  noch 
eins.  Auch  ein  allgemeiner  kultureller  Gesichtspunkt  spricht  mir  noch  gegen 
den  Namensaufruf.  Ich  hoffe,  daß  die  deutsche  Pädagogik  endhch  den  Ge- 
danken aufnimmt,  daß  dia  Arbeitsformen  der  Schule  Arbeitsformen  des 
„Lebens",  d.  h.  solche  Arbeitsformen  sein  müssen,  die  im  Leben  (außerhalb 
der  Schule)  vorkommen  und  darum  für  das  Leben  wertvoll  sind.  Die  lebens- 
fremdeste Form  stellt  sich  uns  im  Frage-  und  Antwortspiel  dar.  Lebens- 
fremd ist  aber  auch  die  Denkarbeit  einer  Gemeinschaft  mit  Verwendung  des 
Namenaufrufs.  Wo  kommt  sie  vor?  Man  denke  sich  den  Namenaufruf  weg 
und  dann  haben  wir  das  Bild  einer  Gemeinschaft,  wie  sie  das  Leben  uns 
überall  dort  zeigt,  wo  Menschen  miteinander  geistig  verkehren,  wo  sie  zu 
geistiger  Übung,  zu  wechselseitigem  geistigen  Gewinn  zusammenkommen. 
Daß  unser  geselliger  Verkehr  so  ungünstig,  so  unlebendig  ist,  hängt  sicher 
mit  davon  ab,  daß  wir  viele  Jahre  erst  auf  Aufforderung  zu  denken  oder 
mindestens  uns  zu  äußern  gewohnt  waren. 

Aber  man  wird  Bedenken  haben  gegen  die  Ausmerzung  des  Namensauf- 
rufs. Zunächst  ein  äußeres.  Wie  vollzieht  sich  die  Verteilung  des  Worts? 
Nicht  anders  als  im  Gespräch  einer  Gemeinschaft.  Die  Schülerinnen  sitzen 
einander  zugekehrt  (zykhsch),  so  daß  sie  einander  sehen  können.  Gibt  eine 
Schülerin  zu  erkennen,  daß  sie  sprechen  will,  so  spricht  sie,  ungehindert  von 
den  anderen.  Nicht  selten  kommt  es  vor,  daß  mehrere  im  Eifer  zugleich 
sprechen  oder  doch  zu  sprechen  beginnen, *•  bis  dann  die  Mehrheit  zurück- 
tritt und  einer  das  Wort  läßt.  Es  kann  auch  sein,  daß  es  zu  einem  Chor- 
sprechen kommt;  für  den  Lehrer,  der  zu  hören  vermag,  namentlich  Massen, 
Mengen,  Volk  zu  hören  vermag,  nicht  die  uninteressantesten  Augenbhcke 
des  Arbeitsverlaufs.  Je  mehr  die  Klasse  sich  übrigens  auf  Selbstregelung 
ohne  Aufruf  eingestellt  hat,  umso  weniger  kommen  Störungen  vor;  man  liest 
sich  von  den  Lippen  ab.  Im  übrigen  —  wenn  wir  „Lebensformen"  wollen, 
so  wollen  wir  doch  auch  das  Unschulmeisterhche  nicht  scheuen.  Ich  habe 
wenigstens  viel  Geschmack  auch  an  Augenblicken  äußerer  Verwirrung,  nach 
denen  sich  dann  der  ruhige  Ablauf  der  Arbeit  wieder  herstellt;  die  Klasse  sei 
doch  einmal  Masse,  wenn  sie  nur  dann  wieder  Volk  wird. 

Aber  andere  Bedenken  werden  kommen.  Vor  allem  eins:  Wie  wird  es 
mit  der  Entwicklung  der  Arbeitsenergie  der  Schwachen?  Nun  ich  hoffe  von 
der  Zukunft,  daß  die  deutsche  Schule  mit  dem  Prinzip  der  Rücksicht  auf 
die    allzu    Schwachen  endhch  bricht;    es  muß  für  jede  Schulart  scharf  ge- 
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zogene  untere  Grenzlinien  geben,  jenseits  deren  das  Recht  des  Schülers  an 
diese  Schule  aufhört.  Wo  aber  die  Möglichkeit  des  Mitarbeitens,  des  Mit- 
fortkommens besteht,  da  wird  es  auch  ohne  Aufruf  gehen.  Voraussetzung 
dabei  ist  allerdings,  daß  der  einzelne  Schüler  durch  die  gesamte  Gestaltung 
des  Arbeitslebens  der  Schule  auf  Selbstkontrolle  und  Selbstregelung  seiner 
Tätigkeit,  wenn  ich  so  sagen  soll,  auf  „Selbststeuerung"  eingestellt  ist.  Vor 
allem  aber  muß  er  sich  in  der  Klasse  der  Klasse  zur  Mitarbeit  verpflichtet 
fühlen;  er  muß  sich  dauernd  zur  Teilnahme  an  der  gemeinsamen  Arbeit 
auch  ohne  Aufruf  aufgefordert  wissen.  Aber  werden  nicht  die  hervorragenden 
Köpfe,  wenn  sie  nicht  die  Aufforderung  des  Lehrers  erwarten  müssen,  ihre 
„Fixigkeit"  dazu  benutzen,  die  Arbeit  an  sich  zu  reißen  und  ihre  mittleren 
und  schwächeren  Arbeitsgenossen  mundtot  und  schließhch  geistestot  zu 
machen.  Im  Leben,  wenn  es  nicht  sittlich  geregelt  ist,  trifft  man  es  oft  so. 
Im  Klassenleben  wäre  es  gewiß  oft  so,  wenn  die  Schüler  nicht  von  Anfang 
zur  Energie  sitthcher  Hemmung  erzogen  würden.  Die  sozialethische  Ge- 
sinnung, zu  der  sie  vom  ersten  Schultage  an  erzogen  werden,  ist  stark  genug, 
den  Ehrgeiz  und  die  zufahrende  Energie  zu  hemmen.  So  wenig  man  bei 
der  Arbeit  den  Wettstreit  der  Geister  verpönen  wird,  so  wenig  wird  man 
eine  Gesinnung  dulden,  die  sich  in  dem  Willen,  die  anderen  niederzukon- 
kurrieren,  gefällt;  so  sehr  wird  man  die  zarte  Gesinnung  pflegen,  die  sich 
in  der  Bereitschaft  zum  Verzicht,  zum  Zurücktreten  offenbart.  Indes  —  es 
würde  nicht  genügen,  wenn  man  nur  auf  den  guten  Willen  der  einzelnen 
Schüler  den  einzelnen  Mitschülern  gegenüber  angewiesen  wäre.  Von  ent- 
scheidender Bedeutung  ist  hier  die  Klasse  als  Klasse.  Nur  dann  kann  man 
den  Namensaufruf  unbedenklich  fallen  lassen,  wenn  die*Klasse  als  Person 
höherer  Ordnung  die  Tätigkeit  der  Selbstregelung  betätigen  kann.  Die  Klasse 
als  Klasse  muß  wissen,  daß  es  bei  ihrer  Arbeit  mehr  darauf  ankommt,  den 
Arbeitsvorgang  irgendwie  ablaufen  zu  lassen,  die  Aufgabe  irgendwie  zu  lösen, 
daß  vielmehr  erst  dann  ein  Bestmaß  der  Arbeitsweise  erreicht  ist,  wenn  alle 
oder  doch  möglichst  viele  Arbeitsgenossen  dank  der  aufgewandten  Energie 
vorwärts  kommen.  Um  die  Klasse  auf  diese  Selbstbeurteilung  einzustellen, 
mag  man  sie  öfters  zur  lauten  Selbstbeurteilung,  zum  Selbstwerturteil  ver- 
anlassen, wobei  das  Selbsturteil  der  einzelnen  Schüler  über  sich  für  das 
Kollektivurteil  die  Unterlage  bildet.  Die  Ermahnung  zur  Achtsamkeit  auf  die 
Klasse  verursacht  allerdings  neben  den  Denkakten,  die  der  sachhchen  Arbeit 
dienen,  eine  zweite  Reihe  von  Denkakten,  aber  nach  meinen  Erfahrungen 
verläuft  die  Beobachtung  und  die  Bildung  des  Urteils  über  die  Klasse  leicht 
neben  der  Sacharbeit  her,  ohne  ihr  viel  Energie  zu  nehmen.  Jedenfalls  darf 
ich  feststellen,  daß  sich  in  oberen  Klassen  ein  deutliches  Bewußtsein  von 
dem  geistigen  Handeln  der  Klasse  und  seinem  Wert  bildet  und  daß  die 
Klassen,  falls  sie  sich  einmal  das  Ziel  gesteckt  haben,  sich  auch  als  Klassen 
vorwärts  zu  bringen,  bald  fähig  sind,  Lust  und  Unlust  an  ihrer  Arbeitsweise 
zu  fühlen,  sich  auf  Besserungen  der  Arbeitsweise,  z.  B.  auf  solche  Arbeits- 
weise einzustellen,  von  der  alle  etwas  haben,  und  im  Interesse  des  Gesamt- 
gewinns auch  einzelnen  Klassengenossen  oder  einzelnen  Gruppen  eine  be- 
stimmte Stellung  zu  geben.  Gehngt  die  Erziehung  zu  einer  Arbeit  ohne 
Namensaufruf,  so  ist  ein  gut  Stück  Erziehungsarbeit  geleistet,  —  sowohl  in 
energetischer  wie  auch  in  sozialethischer  Richtung.  Eine  Gesinnung  und  eine 
Technik  ist  gewonnen,  die  sich  im  Leben  überall  dort  betätigen  können,  wo 
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die  Volksgenossen  zu  gemeinsamer  Denkarbeit  zusammentreffen.  Es  ist  aber 
jetzt  die  Zeit  da,  in  der  es  nicht  gilt,  daß  sich  die  Volksgenossen  durch  Vor- 
träge anschulmeistern  lassen,  sondern  daß  sie  in  gemeinsamer  Arbeit,  im 
Gefühl,  einander  zu  wechselseitiger  Denkförderung  verpflichtet  zu  sein,  nach 
Erkenntnis  ringen.  So  hilft  die  Schule  mit,  daß  eine  geistige  Demokratie 
wird,  ohne  die  eine  politische  Demokratie  ein  gefährlicher  Schein  ist. 


Kleine  Beiträge  und  Mitteilungen. 

Leitsätze  zur  Schülerauslese.  Im  Zentralinstitut  für  Erziehung  und  Unter- 
richt in  Berlin  haben  auf  Veranlassung  des  Preußischen  Ministeriums 
mehrere  Ausschüsse  getagt,  die  wichtige  Fragen  der  Schulreform  für  die 
Reichsschulkonferenz  vorbereiten  sollten.  Der  Ausschuß  für  Schülerauslese 
ist  zu  folgenden  Ergebnissen  gekommen,  die  dem  Minister  zur  Kenntnis  ge- 
geben worden  sind. 

A.  Der  Ausschuß  erkennt  in  den  nachstehenden  Leitsätzen  der  Herren  Stern  und  Götze  be- 
achtenswerte Wege  der  Schülerauslese  an. 

1.  Leitsätze  von  Prof.  Dr.  W.  Stern-Hamburg. 
Die  richtige  Zuweisung  der  Schüler  zu  den  verschiedenen  Zweigen  der  gegliederten  Einheits- 
schule ist  eine  Aufgabe  von  größter  Wichtigkeit  für  die  künftige  berufliche  und  soziale  Glie- 
derung des  Volkes  und  stellt  diejenigen,  die  diese  Zuweisung  vorzunehmen  haben,  vor  die 
schwerste  Verantwortung.  Die  Auslese  muß  sich  stützen  auf  eine  Kenntnis  der  kindlichen  Indivi- 
dualitäten nach  Fähigkeiten,.  Interessenrichtungen  und  Willenseigenschaften.  Um  diese  zu  ge- 
winnen, müssen  alle  verfügbaren  Hilfsmittel  herangezogen  werden. 

2.  Das  Verfahren  der  Auslese  muß  ein  pädagogisch-psychologisches  sein,  nicht  etwa 
ein  pädagogisches  für  sich  oder  ein  psychologisches  für  sich.  Es  ist  nicht  angängig,  den  Lehrern 
die  alleinige  Entscheidung  anheimzugeben,  da  sie  geneigt  sind,  mehr  nach  Kenntnisleislungen 
als  nach  den  psychischen  Fähigkeiten  zu  urteilen  und  da  sie  zu  ungleichmäßig  in  den  Maß- 
stäben sind,  die  sie  bei  der  Auslese  anlegen.  Ebensowenig  genügt  eine  psychologische  Prüfung 
mit  ihren  exakt-mechanischen  Wertziffern,  um  das  Schicksal  der  Kinder  allöin  zu  bestimmen, 
insbesondere  da  der  Psychologe  sonst  keine  nähere  Kenntnis  der  Kinder  besitzt.  Anzustreben 
ist  ein  systematisches  enges  Zusammenarbeiten  von  Pädagogen  und  Psychologen  und  eine  ge- 
meinsame Berücksichtigung  der  Lehrerurteile  und  der  psychologischen  Feststellungen  bei  der 
Entscheidung  über  das  einzelne  Kind.  Zugleich  ist  das  Elternhaus  in  möglichst  weitem  Umfange 
heranzuziehen,  damit  auch  das  Verhalten  des  Kindes  zu  Hause  bei  der  Beurteilung  zur  Geltung 
kommt. 

3.  Das  Lehrerurteil  ist  psychologisch  zu  vertiefen,  und  die  vom  Lehrer  gemachten  psycho- 
logischen Beobachtungen  sind  der  Ausleseinstanz  zugänglich  zu  machen.  Hierzu  sind  Beob- 
achtungsanleitungen zu  schaffen,  welche  die  Gesichtspunkte  für  die  Beobachtung  liefern 
und  auf  die  wichtigsten  in  Betracht  kommenden  seelischen  Funktionen  aufmerksam  machen. 
Sehr  zu  begrüßen  ist  es,  wenn  der  Lehrer  außer  der  Ausfüllung  solcher  Beobachtungsbogen  auch 
noch  zusammenfassende  Charakteristiken  der  kindlichen  Persönlichkeiten  zu  geben  sucht. 

4.  Die  Lehrer  der  Ausgangsklassen  müssen  eine  Vorauslese  auf  möglichst  breiter  Grund- 
lage treffen,  damit  keinesfalls  geeignete  Schüler  übersehen  werden.  Die  endgültige  Auslese 
ist  dann  durch  eine  Kommission  zu  treffen,  die  aus  Pädagogen  und  Psychologen  besteht.  In 
allen  erforderlichen  Fällen  wird  diese  Kommission  auch  psychologische  Fähigkeitsprüfungen 
(Intelligenzprüfungen,  Feststellung  von  Sonderbegabungen)  heranziehen;  ihre  Entscheidung  trifft 
sie  auf  Grund  der  Verwertung  aller  verfügbaren  Kennzeichen:  der  Zeugnisse,  der  Beobachtungs- 
bogen, der  elterlichen  Mitteilungen,  der  psychologischen  Prüfungsergebnisse.  Bei  der  Entscheidung 
sind  die  Wünsche  der  Eltern  und  Schüler  nach  Möglichkeit  zu  berücksichtigen. 

5.  Es  besteht  die  große  Gefahr,  daß  die  psychologischen  Methoden  der  Auslese  zum  Gegen- 
stand eines  üblen  Dilettantismus  gemacht  werden  und  daß  hierdurch  statt  des  zu  erhoffenden 
Nutzens  Schaden  angerichtet  wird.  Zurzeit  sind  weder  die  Methoden  genügend  geklärt,  noch  die 
Menschen  genügend  psychologisch  geschult,  als  daß,  wie  es  in  Österreich  versucht  wird,  bereits 
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für  ein  ganzes  Land  das  Verfahren  amtlich  eingeführt  werden  könnte.  Der  Schwierigkeit  und 
Größe  der  Aufgabe  würde  es  entsprechen,  daß  für  Deutschland  ein  Ausschuß  aus  Päda- 
gogen, Psychologen,  Ärzten  und  Sozialpolitikern  eingesetzt  würde,  der  die 
Methoden  der  Auslese  studiert,  erprobt  und  organisiert. 

Ö.  Gleichzeitig  muß  eine  ganz  andere  Schulung  der  gesamten  Lehrerschaft  (der  Volks- 
schul-  und  höheren  Lehrerschaft)  auf  dem  Gebiete  der  Kindes- und  Jugendpsychologie 
angestrebt  werden.  Diese  Schulung  muß  für  alle  Lehrer  den  Erfolg  haben,  daß  sie  besser  als 
bisher  ihre  Schüler  nach  psychologischen  Gesichtspunkten  beobachten  und  würdigen  können, 
Beobachtungsbogen  gut  auszufüllen  vermögen  usw.;  sie  muß  für  eine  kleinere  Zahl  von  Lehr- 
kräften weitergehen,  so  daß  diese  in  den  Stand  gesetzt  werden,  an  ihrem  Schulort  die  Ver- 
anstaltung der  Auslese  zu  organisieren  und  die  Lehrerschaft  in  die  psychologischen  Gesichts- 
jmnkte  des  Verfahrens  einzuführen,  kurz,  als  „Schulpsychologen"  tätig  zu  sein. 

7.  Den  Schulbehörden  muß  ein  schulpsychologisches  Amt  angegliedert  werden,  das  in 
gemeinsamer  Arbeit  von  pädagogischen  Praktikern,  Psychologen  und  Schulärzten  die  Auslese- 
veranstaltungen des  Schulortes  organisiert  und  als  neutrale  Prüfungsstelle  dort  entscheidet,  wo 
zwischen  Lehrern  und  Eltern  über  die  Zuweisung  eines  Kindes  zu  einer  bestimmten  Schulgattung 
keine  Einigung  erzielt  worden  ist. 

8,  Es  muß  aus  Reichs-  oder  Staatsmitteln  dafür  gesorgt  werden,  daß  die  wissenschaftlichen 
Vorarbeiten,  die  zur  Begabungsforschung  und  -prüfung  nötig  sind,  in  gut  ausgestatteten  und 
mit  hinreichenden  Arbeitskräften  versehenen  Instituten  für  Jugendkunde  vorgenommen 
werden  können. 

2.  Leitsätze  von  Schulleiter  Karl  Götze-Hamburg. 

1.  Die  Schülerauslese  ist  ein  pädagogisches  Problem. 

2.  Da  sie  auf  Begabung  absieht,  d.  i.  auf  die  mit  dem  einzelnen  Schüler  einmalig  gegebenen 
Anlagen,  kann  die  Schülerauswahl,  die  darauf  eingestellt  ist,  ob  und  wie  weit  die  Forderungen 
eines  Lehrplans  erfüllt  sind,  noch  nicht  als  Schülerauslese  betrachtet  werden. 

3.  Die  Begabung  ist  als  etwas  Triebartiges  nur  aus  der  Leistung  zu  erschließen,  die  dem 
freien  Willen  des  Einzelnen  entspringt;   in  ihr  wirkt  der  ganze  Mensch  mit  all  seinen  Kräften. 

4.  Was  die  Schule  als  Ergebnisse  zeitigt,  wenn  sie  durch  Unterricht  alle  Schüler  gleichmäßig 
und  zwangsläufig  mit  dem  gleichen  Lehrstoffe  beschäftigt,  ist  nur  dann  als  Leistung  zu  werten, 
wenn  der  Wille  jedes  einzelnen  in  der  Leistung  seine  eigene  Art  und  Weise  sich  und  dem 
Lehrer  deutlich  und  anschaulich  machen  kann. 

5.  Für  eine  fruchtbare  Schülerauslese  ist  daher  die  Voraussetzung: 

a)  daß  die  Schule  als  Arbeitsorganisation  durch  die  Art  und  Mannigfaltigkeit  der  in  ihr  und 
für  sie  zu  vollbringenden  Arbeiten  dem  Schüler  die  Gelegenheiten  schaffe,  durch  Leistungen  die 
ihm  eigene  Art  und  Kraft  zum  Ausdruck  zu  bringen; 

b)  daß  die  Schule  durch  die  Organisation  ihres  Gemeinschaftslebens  es  jedem  einzelnen  Schüler 
möglich  mache,  seine  Leistung  in  einen  Kreis  verwandter  Leistungen  zu  stellen  und  damit  sich 
selbst  und  dem  Lehrer  das  Urteil  über  ihre  Qualität  zu  schaffen; 

c)  daß  die  Schule  die  erzieherische  Macht  jeder  überlegenen  Leistung,  die  durch  ihre  Qualität 
den  Führer  erweist,,  in  den  Plan  ihrer  Gesamtarbeit  einstelle  und  so  durch  die  Pflege  führender 
Begabungen  der  Gemeinschaft  das  Vorbild  und  Beispiel  schaffe. 

6.  Dann  wird  neben  der  bloßen  Intelligenz  Charakter,  Bildungstrieb,  Gefühl  und  der  Wille 
zur  Form  zur  Geltung  kommen  und  das  Urteil  des  Lehrers  nicht  mehr  auf  die  quantitativen 
Maßstäbe  begrenzen,  wie  sie  die  Zeugnisse  in  ihrem  ziffernmäßigen  Ausdruck  darstellen. 

7.  Die  Charakteristik  ist  die  Form,  in  der  die  Schule  das  Bild  zu  fassen  hat,  das  sie  sich 
unter  Mitwirkung  des  Hauses  von  der  wachsenden  Kraft  und  den  Fähigkeiten  des  Schülers 
schafft. 

8.  Der  Lehrer  wird  diese  Aufgabe  lösen,  wenn  für  eine  Bildung  die  Forderungen  des  Quali- 
tativen gegenüber  der  Massenhaftigkeit  der  Lehrstoffe,  die  ihm  zur  Vermittlung  an  die  Jugend 
übertragen  wurden,  sich  durchsetzen. 

9.  Erst  dann  wird  die  Schule  der  schweren  Pflicht,  jeden  Schüler  für  seinen  Bildungsweg  zu 
beraten,  gerecht  werden  können;  denn  ihre  Aufgabe  bleibt  es,  gemeinsam  mit  den  Eltern  hier- 
über zu  entscheiden.  Inwieweit  für  zweifelhafte  und  strittige  Fälle  an  einer  neutralen  Stelle  das 
Urteil  des  mit  wissenschaftlichen  Methoden  an  den  Begabungsproblemen  arbeitenden  Psychologen 
einzubeziehen  ist,  wird  der  Entwicklung  überlassen  bleiben  müssen. 

10.  Das  starre  Schulsystem  ist  im  Sinne  einer  ^beweglichen  Front*  so  zu  wandeln,  daß  dem 
Schüler  die  Möglichkeit  gegeben   ist,    auf  der  ersten  Stufe   eines  höheren  Bildungsweges  seine 
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Kräfte  und  Fähigkeiten  aufs  neue  zu  erproben  und  auch  auf  späteren  Stufen,  wenn  die  Ent- 
faltung der  Begabung  dahin  weist,  durch  Übergänge  auf  ihr  angemessenere  Bildungswege  ihre 
Förderung  und  Pflege  zu  sichern. 

B.  Der  Ausschuß  ist  der  Meinung,  daß  es  sich  in  den  vorsiehenden  Leitsätzen  einerseits  um 
Anerkennung  des  Irrationalen  alles  Persönlichen,  anderseits  um  den  gleichfalls  nötigen  Versuch, 
auch  an  das  Persönliche  mit  ordnenden  Gesichtspunkten  und  Methoden  der  Beobachtung  heran- 
zutreten, handelt.  Beide  Betrachtungsarten  erscheinen  ihm  gleichberechtigt.  Wenn  für  diese  Art 
der  Erfassung  des  Geistigen  im  werdenden  Menschen  bisher  die  verfeinerten  Methoden  noch 
fehlen,  so  liegt  hier  nach  seiner  Ansicht  eine  große  und  ungemein  fruchtbare  Aufgabe  der 
Wissenschaft  an  den  Universitäten  vor.  Das  Zentralinstitut  kann  dabei  mitwirken  und  —  seiner 
Bestimmung  gemäß  —  zwischen  Universität  und  Schule  vermitteln.  Es  wird  empfohlen,  den 
von  Professor  Stern  vorgeschlagenen  Ausschuß  zur  weitei-en  Bearbeitung  der  Probleme  der 
Schülerauslese  einzusetzen. 

C.  Der  Ausschuß  wünscht,  es  sollten  in  allen  P*rovinzen  geeignete  Lehrgänge  zur  Einführung 
der  Lehrerschaft  in  die  mit  der  Schülerauslese  verknüpften  pädagogischen  und  psychologischen 
Probleme  veranst:dtet  werden,  und  empfiehlt,  diese  Aufgabe  dem  Zentralinstitut  für  Erziehung 
und  Unterricht  zu  übertragen. 

Das  Pädagogisch -psychologische  Institut  München  hat  nach  dem  Be- 
schluß seiner  Pflegschaft  in  diesem  Winter  die  Arbeit  in  vollem  Umfang 
wiederaufgenommen.  Die  Vorlesungen  gelten  den  wissenschafthchen  Grund- 
lagen der  im  Gang  befindlichen  Umgestaltung  des  deutschen  Erziehungs- 
und Schulwesens,  vor  allem  der  sozialpädagogischen  Forderung 
des  Tages.  Ihr  Hauptgegenstand  ist  das  Verhältnis  von  Erziehung  und 
Gesellschaft  (Ref.  der  Leiter  des  Instituts  Prof.  Dr.  A.  Fischer).  In  dem  durch 
dieses  Thema  gespannten  Rahmen  sollen  die  Voraussetzungen,  Aufgaben 
und  Methoden  der  sozialen  Erziehung,  der  staatsbürgerlichen  Schulung,  der 
moralischen  Bildung  behandelt  werden.  Gleichlaufend  mit  dieser  sozial- 
pädagogischen Reihe  wird  eine  zweite,  mit  praktischen  Anleitungen  verbun- 
dene, die  Frage  der  Schülerauslese  behandeln,  die  durch  organisato- 
rische Änderungen  in  unserem  Schulwesen  während  der  letzten  Jahre,  durch 
Einrichtung  sog.  Begabtenschulen  oder  Begabtenklassen  in  einigen  Groß- 
städten und  durch  eine  auf  den  planmäßigen  Ausbau  solcher  Schöpfungen 
zielende  Bewegung  vordringlich  geworden  ist.  In  einer  dritten  Reihe  wird 
die  Tragweite  der  inzwischen  erlassenen  Schulgesetze  bzw.  Schul- 
notgesetze untersucht  werden.  Vor  allem  scheint  die  Auswirkung  der  Bil- 
dungsparagraphen der  neuen  Reichsverfassung  die  höchste  Aufmerksamkeit 
der  Lehrerschaft  sowohl  zu  erheischen  wie  zu  verdienen.  Es  hängt  mehr 
oder  minder  das  Ganze  der  zukünftigen  Gestaltung  der  öffentlichen  Erzie- 
hung und  im  Zusammenhang  damit  auch  der  Geist  der  Erziehung  davon  ab, 
daß  bis  zur  Einberufung  der  Reichsschulkonferenz  eine  sachliche  Klärung 
der  Meinungen  in  den  großen  Organisationen  der  Berufserzieher  erreicht 
wird.  Die  Fragen  der  Lehrerbildung,  die  Schöpfung  eines  vierten 
Typs  der  höheren  Schule,  die  Umgestaltung  der  Schulleitung,  die  Ausgestal- 
tung der  Schulpflege,  die  Probleme  der  religiösen  Erziehung  und  des  Ver- 
hältnisses der  Erziehungsmächte  sind  Aufgaben,  die  nicht  ohne  grundsätz- 
liche Bearbeitung  der  heute  noch  scheinbar  unversöhnlichen  Gegensätze  der 
pädagogischen  und  schulpolitischen  Richtungen  gelöst  werden  dürfen.  Wenn 
es  nicht  gehngt,  die  Fachleute  zur  Führung  in  diesen  Fragen  zusammen- 
zufassen, wird  auch  die  Zukunft  mit  den  Fehlern  belastet  bleiben,  die  durch 
den  Einbruch  rein  parteipolitischer  Mächte   und  Gesichtspunkte  die  Notge- 
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setzgebung  aus  der  Zeit  des   deutschen  Staatsumsturzes  und  Bürgerkrieges 
unheilvoll  bestimmen. 

Wie  sich  die  weitere  Zukunft  des  Instituts  gestaltet,  ist  nicht  abzusehen. 
Sehr  viel  wird  davon  abhängen,  welche  endgültige  Auswirkung  den  in  der 
neuen  Reichsverfassung  enthaltenen  Direktiven  durch  die  Reichsschulkon- 
ferenz gesichert  wird.  Die  Verfassung  spricht  —  etwas  verschleiert  —  da- 
von, daß  alle  Lehrer,  gleichgültig  ob  sie  später  an  Volksschulen,  Fach-  und 
Fortbildungsschulen,  an  Mittelschulen  im  norddeutschen  Sinn  oder  an  höhe- 
ren Lehranstalten  wirken  wollen  und  werden,  ob  sie  wissenschaftliche  oder 
technische  Lehrer  werden,  ihre  allgemeine  Vorbildung  an  einer  der  höheren 
Schulen  suclien  müssen,  und  daß  auch  ihre  erziehungsberufhche  Ausbildung 
angenähert,  vereinigt  werden  soll.  Die  strenge  Folgerung  dieses  Standpunkts 
wäre  die  Aufhebung  der  vielfach  als  Sackgasse  empfundenen  Sonderanstal- 
ten für  die  Volksschullehrerbildung.  Weit  weniger  einheitlich  sind  die  Mei- 
nungen über  das,  was  an  Stelle  der  bisherigen  Lehrerbildung  zu  treten 
hätte.  Zwischen  der  Überweisung  der  pädagogischen  Berufsbildung  an  die 
bestehenden  Hochschulen  (sog.  pädag.  Fakultäten),  der  Idee  einer  selbstän- 
digen Bildnerhochschule  (pädag.  Akademie),  einer  Teilung  der  theoretischen 
(den  Hochschulen  zuzuweisenden)  und  praktischen  (der  Pädagogiken  mit 
Übungsschule  verbleibenden)  Seite  der  Ausbildung,  einem  reformierten  und 
anders  benannten  Lehrerseminar  schwanken  die  Wünsche  und  Vorschläge 
noch  bedenklich  hin  und  her.  Ich  kann  nicht  finden,  daß  in  den  Motiva- 
tionen irgendein  neuer  Gesichtspunkt  bisher  geltend  gemacht  wurde;  es 
sind  dieselben  Forderungen  und  Widerstände,  die  gleichen  Interessengrup- 
pen, die  vor  dem  Krieg  die  Erörterung  dieser  Fragen  beherrscht  haben. 
Man  glaubt  noch  immer,  zu  einer  sozusagen  allen  beweisbaren  Verständi- 
gung kommen  zu  können,  und  man  hält  vor  allem  daran  fest,  daß  die  Or- 
ganisation einheitlich  und  gleichheitlich  erfolgen  müsse,  während  es  doch 
keinem  Zweifel  unterliegt,  daß  aller  praktische  Fortschritt  nur  dadurch  kam, 
daß  man  dem  einen  oder  anderen  Führer  die  Freiheit  des  organisatorischen 
Versuchs  einräumte,  und  daß  die  Verwickeltheit  der  örtlichen,  kulturellen 
und  ethischen  Verhältnisse  die  versuchsweise  Erprobung  mehrerer  Lösun- 
gen billig  erscheinen  läßt,  bis  der  deutsche  Einheitsstaat  tatsächhch  ersteht, 
nicht  auf  die  bloße  Zentralisation  und  Gleichheitlichkeit  der  Verwaltung 
beschränkt  bleibt.  Je  nach  der  Lösung,  die  diese  schwebenden  Fragen  fin- 
den, wird  das  Pädag.-psychologische  Institut  München  als  Stätte  der  Fort- 
bildung entbehrlicher  oder  notwendiger  werden.  Ein  hochschulreifer  Lehrer- 
stand, der  ohne  Schwierigkeiten  und  ohne  rechtliche  Beschränkung  an  allen 
Veranstaltungen  der  Universitäten  teilnehmen  kann,  wird  im  allgemeinen 
auch  dort  seine  wissenschaftliche  Fortbildung  suchen;  für  seine  praktische 
Verbesserung  wird  der  Besuch  bei  führenden  Kollegen,  in  Musteranstalten 
oder  in  anderen  Ländern  auch  in  Zukunft  der  richtigere  Weg  bleiben. 
Nimmt  die  Entwicklung  der  Dinge  bei  uns  diese  Wendung,  so  wird  das  In- 
stitut allmählich  sein  Vorlesungswesen  abbauen  dürfen,  obschon  die  be- 
weglichere Arbeitsfähigkeit  privater  Veranstaltungen  auch  in  Zukunft  als 
Fortbildungsstätte  nicht  ganz  überflüssig  erscheint.  Im  allgemeinen  wird 
es  freihch  mit  der  Lehrerfortbildung  gehen  wie  mit  der  ärztlichen  oder  der- 
jenigen der  Oberlehrer:  sie  wird  sich  an  .den  Hochschulen  einbürgern. 
Treiben  innere  und  äußere  pohtische  Kräfte  die  Entwicklung  in  andere  Bah- 
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nen,  so  können  Einrichtungen  wie  das  Pädag.-psychologische  Institut  in  Zu- 
kunft noch  nötiger  und  ersprießlicher  werden,  als  sie  es  in  der  Vergangenheit 
waren. 

Als  Stätten  und  Gemeinschaften  der  erziehungswissenschaftlichen 
Forschung  werden  die  Institute  auch  in  Zukunft  Aufgaben  und  Daseins- 
recht genug  haben.  Für  München  handelt  es  sich  darum,  nach  dieser  Seite 
den  unterbrochnen  Ausbau  zu  fördern.  Die  Hilfsmittel  sind  bescheiden; 
nur  die  pädagogische  Bücherei  ist  auf  bemerkenswerter  Höhe  und  für  die 
pädagogische  Literatur  des  19.  und  20.  Jahrhunderts  den  großen  öffentlichen 
Bibliotheken  ebenwertig.  Dagegen  sind  die  Sammlungen  und  das  Instru- 
mentarium immer  noch  in  den  Anfängen,  bei  der  Entwertung  des  Geldes 
mit  den  sehr  bescheidenen  Mitteln  auch  nur  ganz  allmählich  weiter  zu  entwickeln. 
Die  Leitung  hat  sich  deshalb  dazu  entschlossen,  den  Nachdruck  allmähhch 
auf  die  wissenschaftliche  Arbeit  hinüberzuleiten.  Diesem  Zweck  sollen  vor 
allem  größere  Anschaffungen  dienen,  ein  ständiges  psychologisches  Prak- 
tikum für  Pädagogen  (geleitet  von  dem  Institutsassistenten  Lehrer  A.  Huth) 
und  regelmäßige  Seminarsitzungen.  Auf  diesem  Wege  besteht  Hoffnung, 
eine  größere  Anzahl  von  hinlänglich  begabten,  interessierten  und  geschulten 
Mitarbeitern  heranzuziehen  und  ihnen  die  Hilfsmittel  für  selbständige  wissen- 
schaftliche Arbeiten  zur  Verfügung  zu  stellen. 

In  mancher  Hinsicht  bedeutet  die  Lage,  in  der  sich  das  Institut  jetzt  be- 
findet, einen  Anfang  von  neuem.  Die  aufsteigende  Entwicklung  ist  durch 
die  Kriegsjahre  abgebrochen  worden.  Allerdings  hat  die  Tätigkeit  in  den 
Jahren  1915  bis  1919  nicht  ganz  geruht,  aber  ihre  Voraussetzungen  waren 
gegenüber  der  Friedenszeit  so  tiefgreifend  verändert,  daß  sie  mehr  als  Not- 
behelf gewertet  werden  muß.  Regelmäßig  Vorlesungen  abzuhalten,  war  wäh- 
rend des  Krieges  unmöglich;  seit  Mai  1915  waren  die  von  der  Stadt  über- 
lassenen  Räume  wieder  für  Kriegs wohlfahrtsz wecke  angefordert  und  benutzt; 
die  Lehrkräfte  standen  bei  der  Fahne  oder  waren  mit  Kriegsarbeit  so  über- 
lastet, daß  auf  eine  ersprießhche  Teilnahme  nicht  zu  hoffen  war.  Vor  allem 
aber  muß  doch  festgestellt  werden,  daß  die  Gedanken  und  Sorgen  anderen 
Dingen  zugewandt  waren  als  der  theoretischen  Besinnung.  Auch  in  dem 
Jahr  nach  dem  deutschen  Staatsumsturz  haben  die  politischen  und  wirt- 
schaftlichen Zustände  in  München  die  Aufnahme  der  Arbeit  unrätlich  er- 
scheinen lassen.  Das  Institut  beschränkte  sich  während  der  Kriegsjahre 
darauf,  in  Einzelvorträgen  zu  den  großen  Tagesfragen  Stellung  zu  nehmen. 
So  wurden  wiederholt  behandelt:  „Der  Einfluß  des  Krieges  auf  die  Schul- 
bahnentwicklung der  jüngeren  Kinder" ;  „Die  Kriegszeit  im  Erlebnis  der 
Kinder  und  in  der  Arbeit  der  Schule";  „Die  Anforderungen  an  die  leibliche 
Ertüchtigung".  Ebenso  wurden  die  nach  und  nach  auftauchenden  Fragen 
der  Schulreform  einzeln  durchgesprochen.  Eine  größere  Veranstaltung 
wurde  in  der  Zeit  vom  14.  Mai  bis  2.  Juni  1917  durchgeführt.  Es  handelte 
sich  darum,  die  Schädigungen  der  seelischen  und  schulischen  Entwicklung 
unserer  Jugend  durch  die  Einflüsse  der  Kriegszeit  genauer  zu  erkennen  und 
die  Gegenmaßnahmen  vom  Standpunkt  der  pädagogischen  Idee  aus  zu  über- 
prüfen. Die  Jugendschutzgesetzgebung  der  miUtärischen  Befehlsstellen  wie 
die  Durchführung  dieser  Erlässe  scheinen  vom  Standpunkt  der  Erziehung 
aus  gleichermaßen  veränderungsbedürftig.  Das  Institut  behandelte  deshalb 
die  Frage  des  Jugendschutzes  in  Krieg  und  Frieden. 
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Die  Bedeutung,  die  den  Verhandlungen  dieser  Konferenz  beigemessen 
wurde,  veranlaßte  das  Institut,  die  ganze  Frage  weiter  zu  verfolgen  und 
insbesondere  in  Fühlung  mit  den  einschlägigen  Ämtern  der  Frage  nachzu- 
gehen, wie  der  berechtigte  Kern  der  Jugendschutzgesetzgebung  aus  dem 
vielgestaltigen  Kriegsgesetzgebungswerk  heraus  gelöst  und  für  die  Nach- 
kriegszeit fruchtbar  gemacht  werden  könnte.  In  einer  umfangreichen  Ver- 
öffentlichung: „Die  Zukunft  des  Jugendschutzes"  0  sind  die  Ergebnisse  zu- 
sammengefaßt worden. 

Von  den  wissenschaftlichen  Arbeiten  des  Institutes  wurden  einige  abge- 
schlossen und  publiziert,  andere  weitergeführt.     Ich  hebe  hervor: 

A.  Huth:   Die  Entwicklung    des    Nebensatzes  in  der  Kindersprache  (Zeit- 
schrift für  pädagogische  Psychologie). 
F.  X.  Schönhuber:  Das  Kinoproblem  im  Lichte  von  Schülerantworten  (Bei- 
hefte der  Zeitschrift:  Die  Lehrerfortbildung). 
Elisabeth  Cosack:  Die  staatsbürgerlichen  Vorstellungen  der  weiblichen  Ju- 
gendlichen (wird  als  gesondertes  Buch  in  nächster  Zeit  erscheinen). 
Michael  Ruland:  Die  Entwicklung  des  sittlichen  Bewußtseins  in  den  Jugend- 
jahren). 
München.  Aloys  Fischer. 

Das  pädagogische  Seminar  der  Universität  Tübingen.  1.  Als  im  Herbst 
1910  das  Extraordinariat  für  Pädagogik  dem  Unterzeichneten  in  der  Form 
eines  Lehrauftrages  übertragen  wurde,  war  im  Etat  auch  der  Betrag 
von  1500  Mk.  pro  Semester  vorgesehen  zur  Bestreitung  der  sachlichen 
Bedürfnisse.  Vorhanden  war  für  das  künftige  Seminar  weder  ein  besonderer 
Raum  noch  irgendein  Buch.  Durch  das  Entgegenkommen  der  Vorstände 
des  philosophischen  Seminars  war  es  möglich,  die  neu  zu  errichtende  Bibho- 
thek  in  den  Räumen  des  philosophischen  Seminars  unterzubringen.  Außerdem 
überließen  sie  das  bisherige  Dozentenzimmer  dem  pädagogischen  Seminar 
zur  Einrichtung  eines  Versuchszimmers  und  machten  ein  bisher  unbenutztes 
Zimmer  neben  dem  Bibliotheksraum  zum  Dozentenzimmer.  Der  Weg  zu  dem 
früheren  Dozentenzimmer,  einem  geräumigen,  hellen  Eckzimmer  im  alten 
Khnikum,  führte  durch  einen  kleinen  Vorraum,  der  der  Kleiderablage  diente; 
an  das  Eckzimmer  schloß  sich  ein  kleinerer,  offiziell  nicht  benutzter  Raum, 
eine  ehemalige  Küche,  an  und  an  diese  eine  noch  etwas  kleinere  Rumpel- 
kammer, die  vom  Diener  zur  Holzaufbewahrung  verwendet  wurde,  weil  diesen 
Raum  bisher  niemand  benötigt  hatte.  So  ergaben  sich  vier  Räume  zur  Ein- 
richtung des  pädagogisch-psychologischen  Instituts.  In  diesem  sind  die  Hilfs- 
mittel für  den  pädagogisch-psychologischen  Unterricht  und  für  die  Versuche 
untergebracht.  Zu  diesem  Zweck  mußten  zu  den  zwei  eingebauten  Wand- 
schränken und  zwei  alten  Regalen  zwei  Apparatenschränke  angeschafft 
werden.  In  einem  dieser  Schränke  befindet  sich  übrigens  das  dem  philo- 
sophischen Seminar  gehörige  Instrumentarium  zu  psychologischen  Übungen, 
zu  dessen  Anschaffung  Herr  Prof.  Groos  die  Mittel  beigesteuert  hat.  Den 
rein  psychologischen  Übungen  stehen  auch  die  technischen  Hilfsmittel  des 
pädagogischen  Seminars  zur  Verfügung,  ebenso  dem  pädagogischen  Seminar 


*)  In  der  Schriftenfolge:   „Das  neue  Deutschland  in  Erziehung  und  Unterricht"    Heft  5. 
Leipzig  1918,  Veit  u.  Comp.    195  S. 
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das  Instrumentarium  des  philosophischen  Seminars;  ein  besonderes  psycho- 
logisches Institut  hat  die  Universität  Tübingen  an  der  philosophischen  Fakultät 
nicht.  Das  Dozentenzimmer,  jetzt  zugleich  Bibhotheksraum,  das  Lesezimmer 
und  ein  kleinerer  Hörsaal  mit  etwa  40  Sitzen  werden  von  beiden  Seminaren 
gemeinsam  benutzt. 

2.  Die  vier  obengenannten  Arbeitszimmer  des  pädagogisch-psycho- 
logischen Instituts  wurden  1911  und  1912  eingerichtet.  In  jedem  befinden 
sich  zwei  Steckdosen  zur  Abnahme  von  Licht-  und  Arbeitsstrom,  dazu  ein 
Starkstromanschluß  für  Projektionsapparate.  Daneben  hat  das  Institut  noch 
eine  Schwachstromanlage,  bestehend  aus  einer  24 zelligen  Akkumulatoren- 
batterie zur  Bedienung  der  Präzisionsapparate  mit  elektrischer  Kraft.  In 
jedem  Zimmer  enden  2  mal  13  Drähte  in  Polklemmen  zu  diesem  Zweck; 
es  kann  also  jedes  Zimmer  leicht  mit  jedem  andern  verbunden  werden.  Leider 
konnte  der  kleine  Hörsaal  bis  jetzt  noch  nicht  als  Übungssaal  in  das  System  der 
Stromanlagen  einbezogen  werden,  da  er  noch  nicht  dem  pädagogischen  Semi- 
nar allein  zur  Verfügung  gestellt  werden  kann.  Außerdem  befindet  sich  in  der 
Nähe  kein  für  psychologische  Demonstrationen  besonders  eingerichteter  Hörsaal. 

3.  Die  Bücherei  sucht  möglichst  dem  gesamten  Gebiet  der  Erziehungs- 
wissenschaft gerecht  zu  werden  mit  besonderer  Betonung  des  psychologischen; 
sie  weist  folgende  dem  Umfange  nach  ungleiche  Abteilungen  auf:  Geschichte 
der  Pädagogik  —  Organisation  und  Verwaltung  —  Pädagogische  Psychologie 
und  experimentelle  Pädagogik  —  Systematische  Pädagogik  und  allgemeine 
Didaktik  —  Heilpädagogik  —  Charakterbildung — Staatsbürgerhche  Erziehung — 
Arbeitsschule  —  Jugendprobleme  —  Volksbildungsfragen  —  Berufsbildung  — 
Methodenlehre  —  Religionsunterricht  —  Kunstunterricht  —  Deutschunter- 
richt —  Geschichtsunterricht  —  Fremdsprachlicher  Unterricht  —  Geographie- 
unterricht —  Mathematischer  und  naturwissenschaftlicher  Unterricht  —  Re- 
formfragen. Natürlich  kann  in  jeder  Abteilung  nur  das  allerwichtigste  oder 
notwendig  gebrauchte  berücksichtigt  werden  —  oft  das  nicht  einmal,  da 
seit  1913  der  Staatszuschuß  zu  den  Einnahmen  aus  den  Seminargebühren 
nur  300  Mk.  beträgt  für  den  gesamten  Aufwand  des  Seminars. 

An  die  Bücherei  ist  eine  Sammlung  alter  Schulbücher  angeschlossen, 
die  zumeist  dem  Seminar  von  einzelnen  Schulen  gelegentlich  der  Erneuerung 
ihrer  Büchereien  in  dankenswerter  Weise  zur  Verfügung  gestellt  wurden;  sie 
bilden  ein  wertvolles  Material  für  die  Geschichte  der  Erziehung  und  des 
Unterrichts  in  Württemberg  und  reichen  bisweilen  bis  in  die  Mitte  des 
18.  Jahrhunderts  zurück. 

An  Zeitschriften  liegen  auf:  Pädagogische  Blätter  (Geschenk  des  Heraus- 
gebers);  Deutsche  Schule,  Deutsche  Lehrerzeitung  (beide  Geschenk  des 
deutschen  Lehrervereins);  Die  Lehrerfortbildung;  Monatssheft  für  päd.  Re- 
form; Pharus  (V);  Der  Säemann;  Die  Sonde  (n-);  Neue  Bahnen  (n);  Der 
Schulfreund;  Die  Volksschule;  Die  Neue  Erziehung;  Pädag.  Zentralblatt;  Die 
südwestdeutschen  Schulblätter;  Volksbildungsarchiv  (n);  Die  deutsche  Volks- 
hochschule; Das  Volksbildungsblatt  für  Württemberg  und  Hessen  (Geschenk 
des  Vereins  zur  Förderung  der  Volksbildung  in  Württemberg):  Freideutsche 
Jugend  (V);   Zeitschrift  für  pädagogische  Psychologie;  Zeitschrift  für  Kinder- 


i)  V  ==  Eigentum  des  Vorstandes. 

2)  n  bedeutet:    nur  die  Jahrgänge  vor  1913:    Grund  vgl.  oben  im  Text. 
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forschung  (n);  Zeitschrift  für  angew.  Psychologie  (n);  Die  Experimentelle 
Pädagogik;  Pädagogische  Monographien;  Archiv  für  Pädagogik;  Wissen- 
schaf tl.  Beiträge  zur  Pädagogik  u.  Psychologie;  Pädagogisch-psychologische 
Arbeiten;  Pädagogisch-psychologische  Studien;  Pädagogical  Seminaryn;  Journal 
ofeduc.Psychology  (bis  1916);  Psychol.  Studien  (n);  Archiv  für  d.ges.  Psychol.(n); 
Zeitschr.  f.  Psychologie  (n);  Archives  de  Psychologie  (n);  L'annee  psycho- 
logique  (n);  The  British  Journal  of  Psychology  (V,  bis  1914);  Zeitschrift  für 
Hochschulpädagogik  (V);  Akademische  Rundschau  (V);  Die  Arbeitsschule. 
Bei  der  Anschaffung  wurde,  abgesehen  vom  unmittelbaren  Bedarf  im  Seminar, 
besonders  das  berücksichtigt,  was  in  der  Universitätsbibliothek  nicht  vorhanden 
war;  die  Zeitschriften  für  das  Gymnasial wesen,  für  die  Studienschulen  über- 
haupt, für  die  verschiedenen  Unterrichtsfächer  der  höheren  Schulen  u.  a. 
besitzt  die  Universitätsbibhothek. 

4.  Eine  Lehrmittelsammlung,  unerläßHch  für  die  Vorlesungen  über  die 
Didaktik  der  einzelnen  Unterrichtsfächer,  besitzt  das  Seminar  leider  noch 
nicht;    jedoch  besteht  Aussicht,  daß  es  jetzt  eine  solche  bekommt. 

5.  DietechnischenHilfsmittel  des  pädagogisch-psychologischen 
Instituts  gliedern  sich  in  drei  Gruppen:  Tafeln  (Kurven  und  Übersichten), 
zur  Veranschaulichung;  Apparate  zu  Demonstrationen,  zu  Übungen  und 
Untersuchungen;  Teste,  Versuchsanweisungen  und  Fragebogen  za 
Übungen  und  zu  Feststellungen.  Bei  der  Anschaffung  von  Apparaten  mußte 
sich  das  Seminar  äußerst  beschränken;  doch  konnten,  da  das  Kultusministerium 
1915  nochmals  einen  Sonderzuschuß  von  3150  Mk.  bewilligte  (heute  wäre 
wohl  mindestens  das  Fünffache  für  die  gleiche  Anschaffung  nötig),  die  wich- 
tigsten Apparate  zur  Untersuchung  der  Sinnesempfindlichkeit,  der  Aufmerk- 
samkeit, des  Gedächtnisses,  der  Assoziation  und  des  Denkens,  der  Gefühls- 
und Willensreaktionen  u.  a.  in  den  Besitz  des  Instituts  übernommen  werden. 
Das  Institut  besitzt  jetzt  aber  auch  die  meisten  in  der  Eignungs-  (Begabungs- 
und Beruf s-)forschung,  psychologischen  Diagnostik  und  Schulpraxis  verwend- 
baren Teste,  Versuchsverfahren  und  Fragebogen.  Durch  Unterstützung  des 
Vereins  zur  Förderung  der  Begabten  in  Stuttgart  war  es  Herrn  cand.  päd. 
Hermann  während  der  Ferien  zwei  Monate  lang  möglich,  sich  der  Aus- 
arbeitung der  Teste  zum  Versuchsgebrauch  nach  den  Entwürfen  des  Vor- 
standes zu  widmen,  so  daß  an  der  Hand  einer  solchen  Anweisung  jeder  mit 
genügender  allgemeiner  Versuchsübung  die  Feststellung  im  einzelnen  Fall 
durchführen  kann.  Bei  dieser  Gelegenheit  sei  auch  dankbar  der  Förderung 
dieser  Arbeit  durch  Herrn  Dr.  Lipmann  gedacht,  indem  er  Testmaterialien 
aus  dem  Institut  für  angewandte  Psychologie  dem  Seminar  zeitweilig  überließ. 
Die  Sammlung  wird  fortgesetzt  und  ergänzt,  außerdem  ausgedehnt  auf  das 
gesamte  Gebiet  der  pädagogischen  Psychologie;  denn  zum  weitern  Ausbau 
der  in  den  ersten  Ansätzen  vorhandenen,  noch  nicht  offiziell  angezeigten 
pädagogischen  „Klinik"  ist  diese  Sammlung  unerläßlich. 

6.  Von  Anfang  an  stellte  sich  das  Seminar  auf  Sammlung  von  Versuchs- 
materialien, statistischen  Daten  und  jugendlichen  Erzeugnissen  ein. 
So  steht  ihm  ein  außerordentlich  wertvolles  Material  aus  einer  systematischen 
Untersuchung  an  je  zwei  Klassen  aller  Stufen  der  verschiedenen  Züge  des 
Mannheimer  Schulsystems  zur  Verfügung  über  Schreibgeschwindigkeit,  Auf- 
merksamkeitsumfang,  Aufmerksamkeitskonzentration,  freie  und  gebundene 
Reproduktion,  Erlernen  und  dauerndes  Behalten,  Kombinationsfähigkeit,  Aus- 
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Sagefähigkeit,  Ausdrucksfähigkeit  im  Erzählungs-,  Erlebnis-  und  Sachaufsatz, 
Fähigkeit  zum  Zeichnen  eines  Einzelgegenstandes  und  einer  verwickelten 
Situation  aus  dem  Gedächtnis  sowie  der  menschlichen  Gestalt  nach  Natur, 
endlich  über  Vorbilder  und  Berufswünsche.  Das  Material  entstammt  noch 
Friedensverhältnissen  (1911)  und  konnte  infolge  des  Krieges  leider  noch  nicht 
ganz  ausgewertet  werden.  Über  die  Fähigkeit  zum  beschreibenden  und  be- 
gründenden Ausdruck  ist  Material  vorhanden  von  der  Gmünder  Volks-  und 
Mädchenrealschule  (vom  8.  bis  16.  Lebensjahr)  aus  dem  Jahre  1915;  von 
systematisch  durchgeführten  Aufsatzversuchen  auch  aus  der  Tübinger  Volks- 
schule; ebenso  Material  über  Rechenfertigkeit  und  über  Schlüsse  vom  8.  bis 
16.  Lebensjahr  aus  den  Schulen  beider  Orte.  Außerdem  hat  es  noch  Ver- 
suchsaufsätze von  Schulklassen  anderer  Orte  und  Material  von  Einzelfällen, 
die  stark  vom  Durchschnitt  abweichen  (abnorm  schlechte  Orthographie  bei 
mittlerer  Begabung,  geringe  Rechenfähigkeit  u.  dergl.).  Dazu  kommt  noch 
eine  Sammlung  von  Zensuren  aus  dem  Jahre  1912  von  den  22  Klassen  der 
Tübinger  Volksschule  zur  wissenschaftlichen  Verwertung  eigens  hergestellt 
davon  sind  die  Korrelationen  zwischen  den  einzelnen  Zensurgebieten  be- 
rechnet (sie  werden,  wie  manches,  was  infolge  des  Krieges  zurückgestellt 
werden  mußte,  binnen  kurzem  veröffentlicht  werden). 

7.  Eine  Versuchsschule  oder  besser :  eine  Schule,  eingestellt  auf  die  Zwecke 
der  pädagogischen  Forschung  (der  Name  Übungsschule  ist  nicht  bezeichnend, 
wenn  auch  vielleicht  für  die  Öffentlichkeit  zweckmäßig),  wie  sie  vom  Vor- 
stand schon  1912  in  einem  Vortrag  gefordert  wurHe^),  besitzt  das  Seminar 
noch  nicht.  Der  Vorstand  hatte  von  Anfang  an  die  Erlaubnis,  in  sämthchen 
Schulen  zu  hospitieren,  wenn  die  betr.  Lehrer  damit  einverstanden  waren. 
Durch  das  Entgegenkommen  der  Tübinger  Volksschule  ist  es  indessen  mög- 
lich, dort  in  beschränktem  Umfange  Erhebungen  sowie  psychologische 
Einzel-  und  Klassenversuche  durchzuführen;  auch  die  Oberrealschule 
hat  neuerdings  die  Erlaubnis  hierzu  erteilt  —  die  Einwilligung  des  Klassen- 
lehrers natürhch  vorausgesetzt.  Weiter  konnten  schon  Lehrproben  mit 
Vorbilds-,  Versuchs-  oder  Demonstrationscharakter  in  der  Volksschule  ab- 
gehalten werden.  Dem  Vorschlag  des  Vorstandes,  für  jede  Klasse  alle  14  Tage 
oder  für  je  eine  Klasse  der  sieben  Knabenschuljahre  wöchentUch  eine  Frei- 
stunde zum  beliebigen  Gebrauch  anzusetzen  und  diese  dann  dem  Seminar 
zur  Verfügung  zu  stellen,  verhielt  sich  der  Konvent  jedoch  ablehnend,  trotz- 
dem die  Oberschulbehörde  geneigt  war,  zuzustimmen.  Ich  habe  den  Vor- 
schlag hier  mitgeteilt,  weil  er,  wie  ich  glaube,  einen  Weg  enthält,  um  einen 
vorläufigen  Ersatz  zu  schaffen  für  die  noch  nicht  vorhandene  Versuchsschule; 
wesentliche  Ausgaben  erfordert  er  nicht,  nur  ein  wenig  guten  Willen. 

8.  Der  pädagogische  Unterricht  umfaßt  vier  Hauptvorlesungen  (Ge- 
schichte der  pädagogischen  Ideen  und  des  Bildungswesens,  Päd.  Psychologie 
[Jugendkunde  u.  exp.  Pädagogik],  Bildungswerte  und  Bildungsideale  und  Sy- 
stematische Erziehungs- und  Unterrichtslehre) -),  ferner  kleinere  Vorlesungen 


1)  Vgl.  den  Aufsatz:  Welche  Einrichtungen  sind  zum  Betrieb  der  Pädagogik  an  der  Univer- 
sität nötig?  im  3.  Jahrbuch  der  päd.  Zentrale  des  deutschen  Lehrervereins,  1913. 

^)  Für  richtig  halte  ich  noch  eine  ausgedehntere  vergleichende  Behandlung  des  „Bil- 
dungswesens der  Kulturländer  der  Gegenwart";  bis  jetzt  habe  ich  die  Vorlesung  noch 
nicht  gebalten;  die  genaueren  Unterlagen  dazu  sind  auch  noch  nicht  klar  und  leicht  zugänglich 
hergestellt. 
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(Über  mathematischen  und  naturwissenschaftlichen  Unterricht;  neusprachlichen 
Unterricht;  Geschichtsunterricht;  Jugendprobleme;  Freie  Volksbildung;  Be- 
gabungsforschung; Berufspsychologie  und  Berufsberatung;  Heilpädagogik;  Re- 
formfragen u.  a.)  und  die  Übungen  des  pädagogischen  Seminars;  sie  schHeßen 
sich  an  den  so  umschriebenen  Gedankenkreis  an  und  behandeln  irgendeinen  Aus- 
schnitt daraus.  Eine  Aufzählung  der  bisher  in  den  Übungen  behandelten 
Gegenstände  gibt  am  raschesten  ein  Bild:  Schleiermachers  Pädagogik,  0.  Will- 
manns Didaktik;  die  Arbeitsschulbewegung;  zur  Sozialpädagogik;  Fragender 
sittlichen  Bildung;  über  Bildungswerte;  über  Bildungsideale;  Wert  und  Arbeits- 
formen des  naturwissenschaftlichen  Unterrichts  im  Anschluß  an  Kerschen- 
steiner;  das  Wesen  der  Erziehungswissenschaft;  zur  Psychologie  der  Erziehung 
und  des  Unterrichts;  zur  Psychologie  der  sprachUchen  Unterrichtsfächer;  zur 
experimentellen  Pädagogik  und  Didaktik;  über  Entwicklung  des  Denkens  beim 
Jugendlichen;  über  Entwicklung  des  sittlichen  Bewußtseins;  über  Analyse  der 
zeichnerischen  Tätigkeit;  über  Aussage- und  Aufsatzversuche;  zur  Individuali- 
tätsforschung;  zur  Begabungsforschung.  Häufig  war  es  nötig,  die  Übungen 
zu  teilen  in  solche  für  Anfänger  und  in  solche  für  Fortgeschrittene;  auch 
mit  der  Organisation  eines  pädagogisch-psychologischen  Praktikums 
wurde  begonnen.  Darauf  wird  Rücksicht  genommen,  daß  in  jedem  Semester 
wenigstens  in  einer  Vorlesung  oder  einer  Übung  psychologische  Fragen  der 
Erziehungswissenschaft  im  Zusammenhang  behandelt  werden. 

Bei  dem  Plan  der  Vorlesungen  und  Übungen  ist  zu  beachten,  daß  als  Teil- 
nehmer in  erster  Linie  die  Kandidaten  des  höheren  Volksschuldienstes,  (künftige 
Rektoren,  Bezirksschulaufseher,  Seminaroberlehrer  und  Seminarprofessoren)  in 
Betracht  kommen ;  sie  haben  am  Schluß  ihres  Studiums  eine  schriftliche  (zwei 
Klausurarbeiten)  und  mündliche  Prüfung  in  Pädagogik  abzulegen  und  in  einer 
Lehrprobe  ihre  Befähigung  für  den  wissensch.  Unterricht  zu  erweisen  (Bericht- 
erstatter sind  dabei  der  Vorstand  des  pädagogischen  Seminars  und  zwei  Vertreter 
der  Behörde).  Außerdem  werden  die  Kandidaten  in  Philosophie,  Schulgesetzes- 
kunde und  in  zwei  Wahlfächern  geprüft.  Gleichwohl  sind  die  Vorlesungen 
und  Übungen  zugleich  auf  den  Unterricht  an  den  Studienschulen  eingestellt, 
die  didaktischen  naturgemäß  fast  ausschließlich.!) 

Die  pädagogische  Ausbildung  der  Kandidaten  für  die  Studienschulen  Hegt 
im  wesentlichen  jenseits  des  Universitätsstudiums;  sie  brauchen  weder  eine 
Vorlesung  noch  eine  Übung  in  Pädagogik  zu  besuchen.  Zur  ausgedehnten 
aktiven  Mitarbeit  bei  Übungen  haben  sie  auch  zu  wenig  Zeit,  da  sie  durch 
ihre  Fachstudien  sehr  reichlich  in  Anspruch  genommen  sind.  Außerdem 
herrscht  in  den  Kreisen  der  Lehrer  an  höheren  Schulen  Württembergs  noch 
die  Meinung  vor,  daß  zur  Ausübung  des  Lehr-  und  Erzieherberufes  an  den 
Studienschulen  ein  gründhches  Fachwissen  genüge,  sehr  zum  Schaden  des 
pädagogischen  Denkens  und  der  gesamten  pädagogischen  Einstellung  der 
Lehrer  an  den  Studienschulen. 

Eine  gewisse  Einbuße  erleidet  das  erziehungswissenschafthche  Studium 
der  Kandidaten  des  höheren  Volksschuldienstes  durch  die  Kürze  der  Studien- 
zeit (5  Semester).  Gediegene  erziehungswissenschaftliche  Arbeit  setzt  eine 
gewisse  Ausbildung  des  wissenschaftUchen  Bewußtseins   überhaupt  voraus- 

^)  Nach  den  Erfahrungen  der  letzten  Zeit  scheint  mir  eine  gesonderte  systematische  Behand- 
lung der  Volksschuldidaktik  im  1' ahmen  des  obigen  Vorlesungsplanes  dringend  wünschens- 
wert zu  sein;  ich  gedenke  dem  auch  in  den  kommenden  Semestern  Rechnung  zu  tragen. 
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dazu  eine  gute  Dosis  allgemeinpsychologischer  und  philosophischer  Schulung. 
Unter  den  gegebenen  Verhältnissen  läßt  sich  darum  wissenschaftlich  Taug- 
liches noch  am  ehesten  in  pädagogisch-psychologischen  Einzeluntersuchungen 
erreichen.  Außerdem  hängen  die  Fragen  des  Aufbaus  der  Bildungswerte  und 
Bildungsideale,  der  Wert-  und  Idealverwirklichung  in  der  Luft,  wenn  ihnen 
der  psychologische  Unterbau  fehlt;  die  bloß  kulturgeschichtlich-philosophische 
oder  abstrakt-klassifizierende  Betrachtung  umspannt  nicht  das  Ganze.  Fragen 
der  Schulorganisation  setzen  zu  ihrer  fruchtbaren  selbständigen  Behandlung 
eine  größere  Lebensreife  und  größere  Erfahrung  voraus,  als  sie  Studierende 
im  allgemeinen  besitzen  können.  Für  Untersuchungen  aus  dem  Gebiet  der 
Methodik  fehlt  die  wichtigste  Vorbedingung:  eine  Versuchsschule.  Gegenüber 
diesen  Fragen  kann  für  den  Studierenden  im  allgemeinen  nur  der  historische 
und  soziologische  Gegenstand  in  Betracht  kommen.'  In  all  dem  ist  die  bis- 
herige Vorherrschaft  der  pädagogischen  Psychologie  in  der  Forschungsarbeit 
des  pädagogischen  Seminars  begründet,  nicht  etwa  in  einem  Glauben  oder 
Vorurteil,  es  gebe  bloß  psychologische  oder  experimentelle  Fragestellungen 
in  der  Erziehungswissenschaft.  9  Zu  beachten  ist  auch,  daß  Pädagogik  an  der 
Universität  Tübingen  bisher  nicht  Promolionsfach  war  und  auch  jetzt  nur 
mit  einer  Arbeit  aus  dem  pädagogischen  Seminar  in  Philosophie  promoviert 
werden  kann,  d.  h.  der  Kandidat  wird  in  der  mündlichen  Prüfung,  abgesehen 
von  den  beiden  Wahlfächern,  in  Pädagogik  und  in  Philosophie,  also  von 
zwei  Berichterstattern,  geprüft.  Reifezeugnis  einer  deutschen  Studienschule 
ist  für  die  Zulassung  zur  Promotion  Voraussetzung. 

Eine  Erweiterung  des  Aufgabenkreises  ist  dem  Seminar  dadurch  möglich, 
daß  ehemalige  Schüler  oder  erziehungswissenschafthch  interessierte  Lehrer 
mit  dem  Seminar  in  Verbindung  treten;  dadurch  ist  die  Inangriffnahme  be- 
sonderer Unterrichtsfragen  möglich,  die  zu  ihrer  Lösung  Untersuchungen  im 
Klassenunterricht  nötig  machen. 

9.  Was  in  bezug  auf  die  Teilnehmer  des.  pädagogischen  Seminars  und  die 
äußeren  Voraussetzungen  gesagt  wurde,  ist  nicht  ohne  Einfluß  auf  die  wissen- 
schaftlichen Arbeiten  des  Seminars  geblieben.  Die  selbständigen  Unter- 
suchungen, meist  aus  den  Übungen  herausgewachsen,  bedeuten  im  Großen 
und  Ganzen  für  den  Leiter  immer  ein  Arbeiten  unter  erschwerten  Bedingungen 
gegenüber  den  Arbeitsverhältnissen  damit  ungefähr  vergleichbarer  Institute 
oder  Seminare,  etw^a  der  psychologischen.  Dazu  kam  der  Krieg,  der  die  Teil- 
nehmer und  dann  auch  den  Vorstand  zu  andern  Aufgaben  rief.  Was  während 
des  Krieges  erschienen  ist,  war  vielfach  vor  dem  Krieg  durchgeführt  und 
teilweise  abgeschlossen.  Einige  Untersuchungen  (über  Empfindlichkeil  für 
Farben,  die  Entwicklung  der  Sprechsprache  des  Schulkindes,  die  Entwicklung 
der  Zähl-  und  Rechenoperationen  im  vorschulpflichtigen  Alter,  die  äußeren 
Arbeitsformen  des  Unterrichts,  die  Entwicklung  des  geschichtlichen  Bewußt- 
seins, die  Methoden  des  fremdsprachlichen  Unterrichts,  sprachliche  Begabung, 
Entwicklung  des  funktionalen  Denkens,  mathematische  Begabung  u.  a.,  die 
eingeleitet  waren,  mußten  aufgegeben  werden  und  konnten  erst  jetzt  im  Laufe 
dieses  Jahres  wieder  in  Angriff  genommen  werden.  Der  Kampf  um  den  Be- 
stand unseres  Vaterlandes  und  gegen  seine  Not  hat  auch  unter  den  MitgUedern 

^)  Vgl.  meine  leitsatzmäßigen  Ausführungen  zur  pädagogischen  Konferenz  des  preußischen 
Kultusministeriums  im  Mai  1918  im  folgenden  Heft  dieser  Zeitschrift;  außerdem  den  oben  ge- 
gebenen Vorlesungsplan. 
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des  Seminars,  die  an  bestimmten  Fragen  selbständig  arbeiteten,  große  Opfer 
gefordert;  es  sind  dies  E.  Wolf,  Fr.  Keitel,  E.  Wittlinger,  E.  Schmidt  und 
K.  Köhn;  ihre  Untersuchungen  werden,  soweit  es  möglich  ist,  im  Laufe  des 
kommenden  Jahres  veröffentlicht  werden.  Die  bisher  vorgelegten  Arbeiten 
des  Seminars  sind  aus  der  folgenden  Zusammenstellung  zu  ersehen;  sie  sind 
der  Zeit  nach  geordnet. 
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Das  kriminalpädagogische  Institut  in  Budapest,  heute  ein  staatliches  In- 
stitut, bearbeitet  Fälle,  die  ihm  von  dem  Jugendgericht  überwiesen  werden. 
Es  handelt  sich  dabei  vorwiegend  um  solche  Jugendhche,  deren  gesellschafts- 
widriges Verhalten  sich  offensichtlich  nicht  unmittelbar  auf  Einflüsse  der 
Umgebung  und  andere  äußere  Ursachen  zurückführt,  sondern  bei  denen 
innere  Umstände,  wie  Defekt,  Anlagen,  Schwächen  usw.,  die  Verwahrlosung 
bedingen.  Besonders  kommen  Fälle  leichterer  geistiger  Minderwertigkeit,  wie 
sie  auf  Grund  von  Hysterie,  Neurasthenie,  Zwangsvorstellungen,  Psychosen 
sich  entwickeln,  zur  Untersuchung  —  Fälle,  die  auf  dem  Wege  fachgemäßer 
Behandlung  günstig  zu  beeinflussen  sind.  Der  leitende  pädagogische  Gedanke 
ist  dabei  dieser:  wird  das  Übel  rechtzeitig  erkannt  und  gelingt  es,  die  gefähr- 
deten Kinder  einer  besonderen  Erziehung  zuzuführen,  so  ist  mit  großer 
Sicherheit  zu  erwarten,  daß  sie  zu  wertvollen  Gliedern  der  Gesellschaft  heran- 
gebildet werden.  Zur  Erkennung  der  psychischen  Verfassung  der  ihm  zu- 
gewiesenen Jugendlichen  verwendet  das  kriminalpädagogische  Institut  die 
erprobten  Verfahrensweisen,  die  von  Stern,  Ziehen,  Binet-Simon,  Ranschburg, 
Bourdon,  Masselone,  Rossolimo  u.  a.  ausgebildet  worden  sind.  Einem  Berichte, 
den  hierüber  Dr.  Irma  Pollaczek  in  der  Zeitschrift  für  Kinderschutz  und 
Jugendfürsorge  (1919,  Nr.  10)  gibt,  sei  —  ohne  Stellung  'dazu  zu  nehmen  — 
das  folgende  entnommen. 

Zur  Untersuchung  der  Perzeption  dient  in  erster  Reihe  die  Methode  William  Sterns.  Wir 
exponieren  vor  dem  Jugendlichen  ein  Bild  60  Sekunden  lang,  darnach  lassen  wir  ihn  die  während 
der  Expositionsdauer  perzipierten  Bildelemente  hersagen.  Das  perzipierte  Material  ist  bezüglich 
Umfang,  Inhalt  und  Treue  der  Wiedergabe  bei  den  einzelnen  Individuen  überaus  verschieden. 
Es  bildet  für  die  Beurteilung  des  Kindes  ein  überaus  wichtiges  Kriterium  der  Umstand,  in 
welchem  Verhältnisse  die  selbständige,  aktive,  spontane  Aufzählung  der  Teile  des  Bildes  zu  den 
passiven  Reaktionen,  nur  im  Wege  des  Ausfragens  gewonnenen  Angaben  steht.  Eine  starke 
Spontaneität  bedeutet  eine  viel  kräftigere  Willenstätigkeit. 

Wichtig  ist  ferner  für  die  Beurteilung  des  Charakters  das  Verhältnis  zwischen  positivem 
Wissen  und  vermeintlichem  Wissen.  Bei  verläßlichen  Individuen  wird  sich  kein  großer  Unter- 
schied zwischen  den  beiden  ergeben. 

Das  minder  verläßliche  Individuum  pflegt,  ausgefragt,  sein  positives  Wissen  bald  auf  Grund 
logischer  Folgerung  (z.  B,  folgert  es :  Da  auf  dem  Tische  Teller  stehen,  werden  wohl  auch  Eß- 
bestecke dort  sein),  bald  auf  Grund  von  gewohnheitsmäßiger  Erfahrung  (z.  B.  da  die  Zimmer- 
decke weiß  zu  sein  pflegt,  ist  wohl  die  auf  dem  Bild  auch  weiß),  bald  auf  dem  Wege  der  Phan- 
tasie zu  ergänzen.  Auf  dieser  letzteren  Grundlage  begegnen  wir  oft  den  überraschenden  Er- 
gänzungen; Hysterie,  Hyperphantasie  illusionieren  in  das  Bild  ganz  phantastische  Dinge  hinein. 

Wir  untersuchen  ferner,  wie  weit  der  Jugendliche  bei  Fragen,  welche  in  suggestiver  Form 
aufgestellt  werden,  der  Suggestion  zu  widerstehen  imstande  ist.  Der  Junge  auf  dem  vorgezeigten 
Bilde  hat  z.  B.  keinen  Rock  an.  Fragen  wir  nun  die  Versuchsperson:  „Hat  der  Junge  einen 
zerrissenen  Rock  an?",  so  wird  das  suggestible  Kind  das  ihm  derart  suggerierte  Urteil  ohne 
weitere  Überlegung  sich  zu  eigen  machen  und  mit  „Ja"  antworten;  während  der  weniger 
suggestible  Jugendliche,  wenn  er  auch  nicht  mit  entschiedenem  „Nein"  antwortet,  doch  immer- 
hin erst  in  Nachdenken  verfallen  wird. 
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Von  Bedeutung  für  uns  ist  ferner  die  primitivere  oder  entwickeltere  Form  der  Ausdrucks- 
weise sowie  auch  der  Umstand,  mit  welcher  Intensität,  Ambition,  mit  welchem  Ernste,  resp.  mit 
wie  viel  Ungeduld,  Nervosität  oder  mit  welchem  Leichtsinne  die  Versuchsperson  am  Beginne 
des  Experiments  die  ihm  zur  Beobachtung  des  Bildes  zur  Verfügung  stehenden  60  Sekunden 
ausnützt. 

Wir  ersehen  aus  alledem,  daß  dieses  Bildexperiment,  in  erster  Reihe  dazu  berufen,  den  Um- 
fang der  Perzeptionsfähigkeit  festzustellen,  bezüglich  der  Versuchsperson  auch  auf  verschiedenen 
anderen  Gebieten  Aufschluß  liefert,  und  wir  werden  im  Laufe  unserer  Ausführungen  weiter 
sehen,  daß  jedes  unserer  Experimente,  von  seinem  spezifischen  Zweck  abgesehen,  in  Nachbar- 
gebiete hineinleuchtet  und  dadurch  der  wichtigen  Aufgabe  der  Kontrolle  dient. 

Das  Gedächtnis  untersuchen  wir  nach  der  Methode  Ranschburgs.  Der  Jugendliche  liest 
eine  Gruppe  von  Wortpaaren  ab  (z.  B.  Winter-kalt,  Saat-Ernte,  Heu-Wiese).  Zwei  Minuten  später 
lassen  wir  das  erste  Glied  des  Wortpaares  und  nur  dieses  ablesen  und  ermitteln,  in  wie  vielen 
Prozenten  der  Fälle  die  Versuchsperson  sich  an  das  entsprechende  zweite  Wortglied  erinnert. 
Außer  dem  Umfange  des  Gedächtnisses  gibt  uns  dieser  Versuch  auch  bezüglich  der  Ermüdbar- 
keit der  Versuchsperson  wichtigen  Aufschluß.  Das  Material  des  Experiments  ist  nämlich  in  drei 
Wortpaargruppen  geteilt.  Die  Leistung  vermindert  sich  im  Verhältnisse  der  Ermüdbarkeit  der 
Versuchsperson.  Wiederholen  wir  das  Experiment,  so  sind  wir  in  der  Lage,  nicht  nur  den  Um- 
fang des  unmittelbaren,  sondern  auch  den  des  behaltenden  Gedächtnisses  festzustellen. 

Zur  Kontrolle  dieses  Versuches  dient  uns  der  Lehmannsche  Ergograph,  mit  dessen  Hilfe 
wir  die  Kurve  der  zufolge  einer  gewissen  Kraftentfaltung  eintretenden  Ermüdung  erhalten  und 
ferner  auch  die  Änderung,  welche  diese  Kurve  bietet,  wenn  wir  der  körperlichen  Arbeit  gleich- 
zeitig eine  geistige  hinzufügen. 

Die  Kombinationsfähigkeit  wird  mit  Hilfe  der  Proben  von  Masselone  und  Wiessma  unter- 
sucht. Diese  Proben  sind:  Bildung  eines  Satzes  aus  drei  Worten  oder  Ergänzung  lückenhaften 
Textes,  oder  es  ist  aus  den  Buchstaben  eines  Wortes  ein  neues  zu  bilden  oder  die  Pointe  einer 
Fabel  herauszufinden;  ferner  Rätselaufgaben,  Lösungei\  von  kombinativen  Spielen  usw. 

Zur  Untersuchung  der  Kombinationsfähigkeit  auf  mechanischem  Wege  verwenden  wir  die 
Apparate  von  Rossolimo;  einfache  Apparate,  deren  Benützungsweise,  beziehungsweise  Schlüssel 
zu  finden,  weder  technisches  Wissen  noch  Übung  voraussetzt,  sondern  bloß  etwas  mechanischen 
Sinn  erfordert. 

Für  die  Beurteilung  der  Gefühle  bietet  neben  den  anamnestischen  Daten  und  neben  den  mit 
der  Versuchsperson  geführten  Gesprächen  der  Ziehen  sehe  Assoziationsversuch  einen  Stützpunkt: 
Auf  je  ein  Reizwort  soll  die  Versuchsperson  mit  dem  ersten  Wort  antworten,  welches  ihr  darauf 
einfällt.  Die  raschere  oder  langsamere  Art  der  Denkweise  der  Versuchsperson  ergibt  das  Durch- 
schnittstempo der  Reaktionsdauer,  während  der  Inhalt  der  Antworten  davon  abhängt,  wie  reich 
oder  wie  weit  die  Interessensphäre  der  Versuchsperson  ist,  wie  reich  ihr  Wissen  ist,  sowie 
davon,  ob  sie  ihre  Gedankenassoziationen  aus  dem  Gebiete  des  Verstandes,  der  Empfindung  oder 
der  Phantasie  schöpft.  Jedenfalls  werden  die  Antworten  sich  aus  der  Quelle  ergeben,  welche 
ihrem  ureigensten  Ich  entspricht. 

Ist  der  Inhalt  der  Reaktionen  auffallend  oder  ist  die  Reaktionsdauer  ungleichmäßig,  dann 
müssen  wir  auf  der  Hut  sein;  dies  weist  auf  Hemumngen  hin,  darauf,  daß  die  Versuchsperson 
etwas  verbergen,  nicht  mit  dem  ersten  ihr  eingefallenen  Worte  antworten  will. 

Das  sich  an  solche  Reaktionen  anknüpfende  Gespräch  leuchtet  oft  tiefer  in  die  Seele  der 
Versuchsperson,  als  es  mit  welcher  Methode  oder  welchem  Vorgehen  immer  gelingen  könnte, 
und  weist  oft  auf  Umstände  hin,  zu  deren  Aufdeckung  wir  sonst  keinerlei  Stützpunkte  finden 
könnten.  Ein  Proletarier  junge  von  16  Jahren  reagiert  z.  B.  nach  langer  Reaktionsdauer  auf 
,weiß*  mit  „ockergelb",  auf  „schwarz"  mit  „kobaltblau".  Die  bei  seinem  sonst  geringen 
Bildungsgrad  auffallende  Reaktion  führte  uns  auf  den  Weg,  um  herauszufinden,  daß  der  Junge 
in  nahem  Verhältnisse  zu  einem  Maler  stand  und  daß  die  Grundlage  ihrer  Beziehung  Homo- 
sexualität war. 

Hemmungen  sind  auch  oft  Symptome  der  Psychopathie,  wie  auch  Neigung  zur  „Persevera- 
tion" (das  Beharren  bei  demselben  Wort  oder  Gedankenkreis  auf  verschiedene  Reizworte)  oft 
ein  Symptom  von  Psychopathie  (z.  B.  schwerer  Erschöpfungspsychose)  ist.  Gegen  falsche  Schluß- 
folgerungen aus  diesem  Experimente  schützt  uns  der  Kontrollversuch  mit  dem  „Poligraph",  auf 
dessen  Beschreibung  und  Benützungsart  näher  einzugehen,  den  Rahmen  dieser  bloß  in  großen 
Zügen  orientierenden  Ausführung  übersteigen  würde. 

Die  Aufmerksamkeit  messen  wir  unter  anderem  mit  der  Bourdon sehen  Probe,  welche  darin 
besteht,  daß  die  Versuchsperson  aus  einem  ihr  vorgelegten  gedruckten  Text  einen  bestimmten 
Buchstaben  durchzustreichen  hat,  mit  Köris  Methode,  wonach  die  Versuchsperson  sich  aus  einer 
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Reihe  ihr  hergesagter  mehrstelliger  Zahlen  eine  Zahl,  z.  B.  die  letzte,  vorletzte  oder  drittletzte 
zu  merken  hat.  Wir  benützen  ferner  zu  diesem  Zwecke  die  Methode  von  Rossolim o,  welche 
sich  auf  die  Konzentration!  Ei  schöpf  barkeit,  Ablenkbarkeit  und  den  Umfang  der  Aufmerksamkeit 
bezieht.  Wir  legen  z.  B.  vor  das  Kind  mehrere  auf  Kartontafeln  mittelst  kleiner  Löcher  gebildete 
Zeichnungen.  Die  Aufgabe  zur  Erprobung  der  einfachen  Konzentration  und  Ermüdbarkeit  ist 
nun  die,  daß  die  Versuchsperson  in  jedes  einzelne  Loch  von  zehn  solchen,  immer  komplizierteren 
Zeichnungen  zu  stechen  hat,  keines  auslassend,  in  keines  zweimal  stechend;  die  Probe  bezüglich 
Ablenkbarkeit  der  Aufmerksamkeit  unterscheidet  sich  von  obiger  nnr  insofern,  als  der  Lauf 
der  Arbeit  durch  optische  und  akustische  Reize  oder  durch  dazwischengeworfene  Fragen  gestört 
wird. 

Den  Umfang  der  Aufmerksamkeit  messen  wir  nach  Rossolimo  an  der  Fähigkeit  der  Versuchs- 
person, wieweit  sie  ihre  Aufmerksamkeit  auf  mehrere  Leistungen  gleichzeitig  einzustellen 
fähig  ist;  z.  B.  um  von  zehn  Proben  nur  eine  zu  erwähnen  —  wir  lassen  eine  Reihe  von  kleinen 
Zeichnungen  herstellen  und  die  Versuchsperson  hat  gleichzeitig  die  Tage  der  Woche,  eventuell 
in  umgekehrter  Reihenfolge,  herzusagen.  Gleichfalls  nach  Rossolimo  messen  wir  bei  Untersuchung 
der  Willens.-^tärke  die  Widerstandsfähigkeit  des  Willens  gegen  Suggestion  und  Automatismus. 
Wir  geben  z.  B.  der  Versuchsperson  drei  mit  vollständig  geruchloser  Flüssigkeit  gefüllte  Eprou- 
vetten zu  riechen  und  sagen,  daß  die  eine  Rosenparfüm,  die  andere  Tabak  und  die  dritte  Ter- 
pentin enthält,  sie  möge  nun  den  Geruch  der  einzelnen  Eprouvetten  angeben.  Stark  suggestibie 
Individuen  glauben  jeden  der  Gerüche  der  Reihe  nach  zu  erkennen. 

Zur  Konstatierung  des  Automatismus,  das  ist  der  Eigenschaft,  wie  weit  einer  Person  die 
Neigung  innewohnt,  in  einer  einmal  gegebenen  Richtung  zu  verharren,  stehen  zehn  Proben  zur 
Verfügung,  von  welchen  nur  diejenige  erwähnt  sei,  daß  wir  die  Versuchsperson  auffordern,  mit 
uns  zusammen  zu  zählen:  71,  72,  73.  74,  7ö,  76,  77,  78,  79,  80,  91  usw.  Es  offenbart  sich  der 
Automatismus  in  dem  unwillkürlichen  Übergange  von  80  auf  81,  statt  auf  91,  wie  ihr  vorge- 
sagt wird. 

Außer  diesen  Proben  wenden  wir  weiter  die  Methode  Binet-Simons  an,  welche  sich  nicht 
auf  die  Untersuchung  einzelner  geistiger  Funktionen  beschränkt,  sondern  aus  mehreren  Gruppen 
solcher  Fragen,  beziehungsweise  Aulgaben  besteht,  deren  richtige  Beantwortung  für  die  durch- 
schnittliche Geistesentwicklung  je  einer  Altersstufe  charakteristisch  ist.  Mittels  dieser  für  jede 
einzelne  Altersstufe  festgesetzten  Aufgabenreihen  können  wir  bestimmen,  ob  die  Versuchsperson 
den  ihrem  Alter  entsprechenden  Intelligenzgrad  erreicht  ^at,  ob  und  inwieweit  sie  denselben 
überschritten  hat  oder  hinter  ihm  zurückgeblieben  ist. 

Diese  Methode  leistet  nun  der  Bestimmung  der  Imbezillität  und  Debilität  große  Dienste,  ,natür- 
lich  nur  im  Anschluß  an  eine  ärztliche  Untersuchung. 

Wir  berücksichtigen  selbstverständlich  die  gesellschaftliche  Zugehörigkeit,  resp.  den  voraus- 
gegangenen Erziehungsgang  der  untersuchten  Jugendlichen;  bei  Individuen  verschiedener  Ge- 
sellschaftskreise kann  beim  Durchschnitt  des  Intelligenzstandards  ein  Unterschied  von  1  —  2  Jahren 
wahrgenommen  werden. 

Nach  einer  Statistik,  welche  durch  W^illiam  Stern  auf  Grund  der  Binet- Simon  sehen  Methode 
aufgestellt  wurde  (seine  Daten  stimmen  mit  den  in  unserem  Laboratorium  gewonnenen  über- 
ein), entwickeln  sich  Idioten  nicht  über  den  Intelligenzstandard  der  Zweijährigen,  Imbezille  nicht 
über  denjenigen  der  Siebenjährigen  hinaus;  Debile  vermögen  den  Standard  der  Zwölfjährigen 
nicht  zu  überschreiten. 

Haben  wir  die  verschiedenen  Experimente  durchgeführt,  so  vermögen  wir  also  in  erster  Reihe 
zu  konstatieren,  ob  wir  es  mit  einem  geistig  gesunden  Individuum  zu  tun  haben  oder  nicht,  ob 
im  Falle  von  Debilität  die  Versuchsperson  bis  zu  einem  gewissen  Grade  noch  entwicklungsfähig 
ist  oder  nicht,  zu  welcher  Art  von  Arbeit  sie  ihr  geistiger  Status  noch  befähigt  oder  zu  welcher 
Beschäftigung  sie  herangebildet  werden  kann,  in  der  Weise,  daß  durch  Trainierung  (Angewöhnung) 
die  Innervationsprozesse,  welche  zur  Verrichtung  der  betreffenden  Arbeit  erforderlich  sind,  ge- 
wissermaßen reflexmäßig  ausgelöst  werden,  Prozesse,  zu  deren  selbständiger  Inbewegungsetzung 
die  Versuchsperson  wegen  der  mangelhaften  Fähigkeit  der  Überlegung  und  zufolge  ihrer  Willens- 
schwäche unfähig  ist. 

Wir  vermögen  ferner  einerseits  auf  Grund  der  Anamnese  und  der  ärztlichen  Untersuchung, 
andererseits  im  Wege  der  psychologischen  Untersuchung  zu  ermitteln,  ob  Psychopathie  und  welche 
Art  derselben  vorliegt;  wir  können  ferner  dort,  wo  Schwächen,  Unzulänglichkeiten  oder  Ent- 
wicklungshemmungen usw.  nicht  auf  neuropathische  Grundlage  hinweisen,  feststellen,  auf  welchen 
Grund  sie  sonst  zurückzuführen  und  wie  sie  zu  beeinflussen  sind.  Wir  haben  z.  B,  häufig 
apathisches  Verhalten,  Unaufmerksamkeit,  vollständige  Willensschwäche,  beziehungsweise  hoch- 
gradige Suggestibilität  auf  Grund  tuberkulöser  Fieberzustände  oder  von  Herzleiden  nachgewiesen; 
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wir  haben  geistige  Unentwickeltheit  auf  Grund  des  vollständigen  Mangels  an  geistiger  Führung 
und  Belehrung,  haben  überwuchernde  Phantasie  auf  Grund  von  jeder  Leitung  entbehrender  Be- 
gabung usw.  aufgedeckt.  Wenn  nun  z.  B.  ein  phantasiebegabtes  Kind  einerseits  rein  mecha- 
nische Arbeit  leisten  muß,  so  daß  seine  Einbildungskraft  innerhalb  der  Arbeit  keinerlei  Nahrung 
findet,  wenn  wir  anderseits  seine  Phantasie  in  keiner  Weise  lenken,  so  kann  es  leicht  geschehen, 
daß  sie  sich  in  unrichtige  Bahnen  verirrt,  unter  der  Wirkung  von  Detektivromanen  und  Filmen 
im  Geschichtenersinnen  und  in  der  Durchführung  krimineller  Pläne  erschöpft  und  daß  auf  solche 
Weise  die  ihm  innewohnenden  entschiedenen  Werte  entarten. 

Auch  sahen  wir  oft,  wie  wertvolle  Seeleneigenschaften,  wie  z  B.  Vornehmheit  und  Empfind- 
lichkeit des  Wesens,  unter  dem  Einflüsse  von  Elend  und  verständnisloser  Umgebung,  Ausgangs- 
punkte zum  Verkommen  und  Zugrundegehen  eines  Kindes  werden  können. 

Außer  der  Bearbeitung  der  Fälle,  die  vom  Jugendgerichte  zugewiesen  sind, 
und  außer  der  Anfertigung  von  Gutachten,  um  die  von  Schulen  ersucht  wird, 
beschäftigt  sich  das  Institut  auch  mit  der  wissenschaftlichen  Verwertung  des 
ihm  zufließenden  Materials.  Es  arbeitet  eifrig  an  der  Vervollkommnung  der 
Methoden  und  bemüht  sich  auch  um  die  psychologisch-pädagogische  Aus- 
bildung von  Erziehungskräften,  denen  die  gefährdete  Jugend  anvertraut  ist. 
Vor  dem  pohtischen  Umschwünge  war  eine  Verfügung  der  Regierung  er- 
gangen, die  die  Einrichtung  eines  Beobachtungsheimes  anordnete,  in  dem 
solche  Kinder  Aufnahme  finden  sollten,  deren  psychische  Verfassung  längere 
Beobachtung  erfordert.  Ob  unter  den  neuen  Verhältnissen  diese  und  andere 
Pläne  zur  Erfüllung  geführt  werden,  läßt  sich  zurzeit  nicht  absehen. 
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Fausts  grübelnde  Bibelauslegung  trat  mir  beim  Lesen  dieser  beiden  Bücher  vor  die  Seele: 
Im  Anfang  war  die  Tat,  Wie  jene  wundervolle  Stelle  Goethes  mir  oft  zum  inneren  Erlebnis 
wurde,  so  haben  auch  diese  beiden  Bücher  mich  lange  tief  bewegt,  denn  sie  haben  Gedanken 
geklärt  und  tief  begründet,  die  mich  schon  Jahre  lang  beschäftigt  und  gequält.  Wie  oft  habe 
ich  der  Frage  nachgesonnen,  wie  dem  Wissen  Leben  und  dauernder  Wert  einzuhauchen  sei! 
Hier  leuchtet  uns  Neuland  entgegen. 

Im  Mittelpunkte  des  Werkes  steht  das  Tun,  nicht  die  fertige,  abgeschlossene  Tat,  nicht  die 
beabsichtigte,  zukünftige  Tat.  Das  Tun  ist  der  Augenblick  des  lebendigen  Handelns,  der  Tat- 
vollzug. Es  wird  bestimmt  als  Führung  des  Könnens  über  Gegensätze,  die  ihrerseits  eine  ver- 
jüngende ICraft  erzeugen.  Diese  Gegensätze  müssen  durch  beständiges  Vergleichen  gefunden, 
geklärt  und  schließlich  geleitet  werden.  Der  Tatbeginn  verdankt  dem  schöpferischen  Tun  sein 
Entstehen.  Er  wird  vom  Glauben  an  sein  Ergebnis  beschwingt,  der  seinerseits  der  Verjünger 
des  Tuns,  tatschöpfender  Geist  ist.  Von  hier  aus  gewinnen  die  Begriffe  von  Zeit  und  Raum 
neuen  Inhalt,  indem  Zeit  als  Tatbewußtsein,  Raum  als  Tatmöglichkeit  erkannt  wird.  Aber  vom 
Tun  wird  auch  das  Ich  als  lebendige  Tatmitte  verstanden  und  verständlich.  Über  dem 
Ich  steht  das  Selbst,  das  neue  Ichformen  setzt.  Wundervoll  tiefdringend  werden  von  hier  aus 
die  Gesetze  als  Gesetztheiten  beleuchtet,  die  das  Sein  in  das  Tun  stellen.  Dabei  tritt  der  scharfe 
Gegensatz  zwischen  der  Verstands- Vernunft,  die  alles  als  seiend  setzt,  und  dem  Verständnis 
entgegen,  das  gerade  neues  Tatleben  erschaut.  Immer  wieder  wird  darauf  hingewiesen,  wie 
diese  Verstands-Vernunft  lebendiges  Tun  verschüttet  und  gehemmt  hat.  Denn  sie  beruht  auf 
einem  ständigen  Scheine,  der  immer  neu  durch  das  Verständnis  überwunden  werden  muß.  Im 
Allgrundleben,  in  dem  alles  Tun  und  Sein  sich  bekundet,  zeigt  sich  das  höchste  geistige  Tun, 
die  volle  Tatfreiheit,  die  aus  allen  Hemmungen  immer  wieder  ihr  Leben  schöpfen  muß.  Aus 
den  Hemmungen  leuchtet  das  Schicksal  hervor.  Höchste  Freiheit  besteht  in  der  Bejahung  der 
Gegensätze,  Damit  bewältigen  wir  geistig  auch  den  Tod.  Die  Freiheit  ist  der  höchste  Wert  des 
Lebens.  In  dem  Lebensaustausch  der.  Einzelgeister  wächst  das  Kunstwerk  des  All-Lebens,  das 
im  Tun  seinen  tiefsten  Grund  hat.      Aehnlich   sah  auch  Schiller  in  der  Kunst  den  Gipfel  des 


78  Literaturbericht 


Menschentums  und  Schelling  das  Naturwerden  des  Geistes,  Im  All-Leben  verknüpfen  sich  auch 
die  4  Unableitbarkeiten :  Tat,  Kraft,  Stoff  und  Bewußtsein;  damit  eröffnen  sich  Ausblicke  ins 
lebendige  All,  das  sich  im  Einzelwesen  Wahrheit  verschafft.  Dieses  unterliegt  dem  Wachstum, 
das  im  Schauen  und  Schenken  die  Gipfel  des  Tatlebens  erreicht. 

Es  ist  unmöglich,  in  kurzen  Zügen  die  Hauptgedanken  in  ihrer  reichen  Fülle  auch  nur  an- 
zudeuten, wie  die  Anschauung  als  Urborn  des  Könnens,  der  Weltanschauung  erkannt  wird,  wie 
in  der  Forschung  nicht  das  Ergebnis,  sondern  der  lebendige  Tatwille  entscheidet,  in  tiefdringenden 
Erörterungen  das  Wachsen  des  Tatgedankens  in  der  Geistesgeschichte  der  Menschheit  aufleuchtet 
.und  dabei  ein  bisher  weniger  bekannter  Denker  Schultz-Schultzenstein  Bedeutung  gewonnen  hat, 
wie  im  Bildungswesen  die  Verstandes- Vernunft  tötend  und  erstarrend  gewirkt  und  wie  dabei  die 
Fremdwörter  besonders  hemmend  gewesen,  was  für  neue  Bahnen  einzuschlagen  sind,  wie  be- 
sonders in  der  Kunst,  der  Weckerin  lebendigen  Mitschaffens,  Bildungswerte  höchster  Art  ruhen, 
u.  s.  w.  Für  di^  Leser  unserer  Zeitschrift  ist  Schieiters  Stellung  zur  bisherigen  Bewußtseins- 
Forschung,  wie  er  die  Psychologie  nennt,  wissenswert.  Er  macht  ihr  den  Vorwurf,  daß  sie  sich 
nicht  genugsam  vergegenwärtigt  habe,  wie  in  allen  inneren  Ertätigungen  immer  ein  Ich-Leben 
und  Gemeinschaftsleben  zugleich  gesetzt  sei.  Dadurch  sei  das  Verständnis  des  geistigen  Tatlebens 
vielfach  verdeckt.  (S.  152.)  Leider  setzt  sich  der  Verfasser  mit  diesen  Fragen  nicht  näher 
auseinander. 

Das  ganze  Werk  ist  von  einem  hohen  sittlichen  Geiste  getragen,  der  herzenswarm  und 
vaterlandsbegeistert,  aber  doch  von  vorurteilsfreier  Warte  aus  seine  begkickende  Schaffensfreude 
predigt  und  in  freiwilliger  Gemeinsamkeit  zur  Arbeit  am  Wohle  des  Ganzen  führen  will.  Dies 
geschieht  in  einer  Sprache,  die  in  Deutschand  und  der  deutschen  Gelehrtenwelt  als  ein  uner- 
hörtes Wagnis  erscheint;  denn  Schieiter  schreibt  deutsch  —  reines  fremdwortfreies  Deutsch,  das 
oft  mit  fortreißt,  oft  aber  auch  in  der  Kühnheit  seiner  Neubildungen  dem  Leser  zu  viel  zumutet. 

Leipzig.  Gustav  Reinhard. 

Willems,  Dr.  C,  Prof.  der  Philosophie  im  Priesterseminare  zu  Trier.  Grundfragen  der  Philo- 
sophie und  Pädagogik.  1.  Bandv  Das  Sinnesleben.  Trier  1915.  Verlag  der  Paulinusdruckerei. 
550  S. 

Das  Buch  ist  die  Sammlung  eines  Teiles  der  Vorträge,  die  der  Verfasser  vor  der  Lehrer- 
und Lehrerinnen- Vereinigung  in  Saarbrücken  gehalten  hat.  Dieser  1.  Band  behandelt  in  der 
Hauptsache  die  Beziehung  zwischen  Psychologie  und  Pädagogik;  es  werden  aber  auch  Fragen 
der  Erkenntnislehre,  der  Seinslehre  und  der  Ethik  in  ihrer  Bedeutung  für  Unterricht  und  Be- 
ziehung gestreift.  Die  Behandlung  aller  dieser  Fragen  geschieht  vom  Standpunkte  einer  ari- 
stotelisch-scholastischen (christlichen)  Weltanschauung  aus,  die  unter  Hinweis  auf  E.  v.  Hart- 
manns und  Euckens  gerechte  historische  Würdigung  des  aristotelischen  Gedankengebäudes  als 
die  geeignetste  Grundlage  von  Erziehung  und  Unterricht  betrachtet  wird.  Über  die  Berechti- 
gung zu  dieser  philosophischen  Verankerung  kann  man  natürlich  auch  anderer  Meinung  sein. 
Alles  was  sich  an  Ergebnissen  anderer  Denk-  und  Arbeitsweise,  bes.  der  experimentellen  Psy- 
chologie, verwerten  ließ  ,wurde  von  dem  Verfasser  benutzt.  Sollten  aber  die  Ausführungen  über 
die  experimentell-psychologischen  Themen  auch  nur  in  dieser  referierenden  Art,  ohne  alle  Ex- 
perimente und  sonstige  Veranschaulich  uns  en  gegeben  worden  sein,  so  ist  der  Gewinn  für  die 
Hörer  sicher  nur  gering  gewesen.  Der  Text  müßte  wenigstens  einige  Abbildungen  bringen. 
Bei  der  Angabe  der  Literatur  werden  vor  allem  auch  die  dem  Verfasser  nahestehenden  Auto- 
ren genannt. 

Leipzig.  Johannes  Handrick. 

Dr.  Elias  Hurwicz,  „Die  Seelen  der  Völker."  Ihre  Eigenarten  und  Bedeutung  im  VöIker-^ 
leben.     Ideen  zu  einer  Völkerpsychologie.     Gotha  1920.     Perthes.     4M.     164  S. 

Der  Berliner  Volkswirtschaftler  und  Soziologe  betreibt  nicht  eine  Völkerpsychologie  im  Sinne 
WundtSj  der  die  Erscheinungen  der  Sprache,  des  Mythus,  der  Religion,  des  Rechts,  der  Sitte 
u.  s  w.  auf  ihren  allgemeinmenschlichen  Gehalt  bei  allen  Völkern  durchforscht,  sondern  im 
Sinne  einer  Wissenschaft  von  der  unterschiedlichen  seelischen  Eigenart  der  Völkerschaften,  wie 
sie  bedingt  sind  von  physikalisch-geographischen  Einflüssen,  den  historischen  und  sozialen  Ver- 
hältnissen und  den  psychologischen  Anlagen.  Dabei  stellt  er  sich  ein  auf  den  Versuch  einer 
Methodik  und  Systematik  dieses  Gebietes,  auf  dem  sich  so  ungemein  viel  Fragwürdiges  und 
Unzulängliches  breit  macht.  Die  Darstellung  ist  durchsetzt  mit  außerordentlich  zahlreichen  Be- 
legtatsachen und  Beispielen,  die  in  ihrer  Auswahl  nicht  bloß  das  Forschungsgebiet,  in  dem  der 
Verfasser  heimisch  ist,  erkennen  lassen,  sondern  auch  seine  genaueste  Kennerschaft  des  Landes 
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und  der  Rasse,  denen  er  entstammt.  Die  Art,  wie  der  Verfasser  die  Ausbeute  aus  dem  ver- 
schiedenartigsten einschlagenden  Schrifttum  und  die  Kenntnis  der  Zeitlage  in  sein  Buch  verwebt, 
macht  es  über  den  Fachmann  hinaus  auch  für  weitere  Kreise  lehrreich  und  anziehend. 

Leipzig,  Richard  Tränkmann. 

Karl  Bühler,  Prof.  der  Philosophie  in  Dresden,    Abriß  der  geistigen  Entwicklung  des 
Kindes.     Leipzig  1919.     Quelle  &  Meyer.     154  S.  2,50  M. 

Neben  William  Sterns  „Psychologie  der  frühen  Kindheit"  (Leipzig,  Quelle  &  Meyer)  hat 
Karl  Bühler  jüngst  ein  schätzenswertes  umfassendes  Buch  über  „Die  geistige  Entwicklung  des 
Kindes"  (Jena,  Fischer)  gestellt.  Aus  ihm  ist  die  vorliegende  Schrift  eine  willkommene  ver- 
kürzte Darstellung,  ohne  daß  sie  aber  nur  ein  bequemer  Auszug  wäre.  Eingestellt  auf  das  er- 
strebenswerte Ziel,  sich  „um  den  Sinn  des  Ganzen"  zu  bemühen,  will  es  vornehmlich  die 
biologischen  Leistungen  des  Geistes  und  den  inneren  Rhythmus  seiner  Entwicklung  zu  verstehen 
suchen.  Bezeichnend  für  diese  Absicht  ist  die  sehr  reizvolle  Einflechtung  der  tierpsycholo- 
gischen Ergebnisse  in  das  Bild  der  seelischen  Entfaltung.  Die  Abschnitte  z.  B.,  in  denen  inner- 
halb der  Kapitel  „Instinkt,  Dressur,  Intellekt"  und  „Vererbung"  Dofleins  Untersuchungen  über 
den  Ameisenlöwen  und  W.  Köhlers  so  überaus  bedeutsame  Intelligenzprüfungen  an  Anthropoiden 
herangezogen  werden,  bieten  aufschlußreiche  und  anziehende  Ausführungen.  Der  körperlichen 
Entwicklung  ist  nach  ihrer  Bedeutung  für  das  Ziel,  das  die  Schrift  sich  steckt,  ausreichend  ge- 
dacht. Die  beiden  Formen,  in  denen  im  allgemeinen  kinderpsychologische  Darstellungen  sich 
bewegen  können:  Die  allseitige  Behandlung  der  mehr  oder  minder  scharf  sich  gegeneinander 
abgrenzenden  Alterstufen  und  die  Verfolgung  der  einzelnen  Funktionsgebiete  durch  die  Folge 
der  Jahre,  hat  Bühler  vermischt  angewendet.  Er  gibt  erst  eine  Beschreibung  des  ersten  Lebens- 
jahres und  zeigt  dann,  wie  sich  im  einzelnen  fernerhin  Erinnerung  und  Phantasie,  Zeichnen  und 
Denken  entwickeln.  Eine  neue  Auflage,  die  sich  bei  dem  starken  Verlangen  nach  einer  kurzen 
kinderpsychologischen  Darstellung  auf  Grund  der  neueren  Forschungen  nötig  machen  wird,  muß 
das  Kapitel  „Gefühl  und  Willen"  unbedingt  noch  bringen  und  auch  der  Entwicklung  des  Sprechens 
sich  mehr  zuwenden,  —  Wir  betrachten  das  Buch,  das  nach  jedem  Abschnitte  für  ein  tieferes 
Eindringen  in  das  Gebiet  die  weiterführenden  Schriften  nennt,  als  eine  sehr  willkommene  Be- 
reicherung der  kinderpsychologischen  Literatur.  Geschöpft  aus  umfassender  Kenntnis  des  Gesamt- 
gebietes, hebt  es,  reichlich  mit  Beispielen  durchwebt,  die  wichtigsten  Linien  der  kindlichen 
Entwicklung  heraus  und  zeigt  dabei,  wie  auf  wissenschaftlichem  Weg  die  Einzelergebnisse  ge- 
wonnen und  zu  einem  einheitlichen  Gesamtbild  zusammengeschaut  werden.  Jedenfalls  überragt 
Bühlers  Buch  weit  die  anderen  kleineren  kinderpsychologischen  Darstellungen,  wie  die  von 
Ament,  Gaupp  u.  s.  f.,  die  —  wiewohl  überständig  —  noch  immer  gut  „gefragt  blieben,  weil 
keine  neuere  Schrift  vorhanden  war.  Wir  gedenken  das  Bändchen  im  psychologischen  Unter- 
richt des  Seminares  ausgiebig  zu  verwenden. 

Leipzig.  Richard  Tränkmann. 

Verworn,  Prof.  M.,  Die  Mechanik  des  Geisteslebens.     4.  Auflage.    200  S.     1,60  M. 
Trömner,    Dr.  E.,    Hypnotismus    und  Suggestion.     3.  Auflage.     Aus    Natur   und    Geisteswelt. 
Leipzig  1919.     Teubner.     199  S.    1,60  M. 

Eine  eingehende  Besprechung  beider  Bändchen  erübrigt  sich,  da  sie  von  dieser  Zeitschrift 
schon  früher  gebracht  worden  ist.  V.  versucht  die  Vorgänge  des  gesamten  Geisteslebens  in 
monistischem  Sinne  zu  lösen,  indem  er  davon  ausgeht,  daß  nur  Dinge  einheitlicher  Art  exi- 
stieren, ganz  gleich,  ob  sie  außerhalb  oder  innerhalb  unseres  Ich  sich  finden.  Je  weiter  wir 
demnach  in  die  Vorgänge  in  den  Ganglienzellen  und  Nervenfasern  eindringen,  vor  allem  in  das 
Geschehen  der  Großhirnrinde,  um  so  tiefer  dringen  wir  daher  nach  der  Meinung  V.s  auch  in 
die  Mechanik  des  Geisteslebens. 

T.  gibt  eine  gute,  kritische  Darstellung  des  Wissenswertesten  aus  der  Geschichte  des  Hyp- 
notismus, schildert  die  Arten  der  hypnotischen  Zustände  und  die  Methoden,  sie  zu  erzeugeu, 
und  zeigt  die  Bedeutung  der  Hypnose  auf  den  verschiedenen  Gebieten.  Würden  derartige  Dar- 
stellungen mehr  gelesen,  dann  hätten  alle  die  Herren  Hypnotiseure  und  Telepathen  und  wie 
sie  sich  nennen,  deren  Namen  heute  in  der  unangenehmsten  Weise  die  Litfaßsäulen  zieren, 
mehr  kritische,  vielleicht  überhaupt  keine  Zuhörer. 

Leipzig.  J.  Handrick. 

Dr.  R.  Pauli,  Privatdozent  an  der  Universität  München.     Über  psychische  Gesetzmäßig- 
keit, insbesondere  über  das  Webersche  Gesetz.    Mit  42  Abbildungen  im  Text.     Jena  1920., 
Fischer.     88  S.     6  M. 
Die  sorgfältige  Arbeit  Paulis,  die  Oswald  und  Ottilie  Külpe  gewidmet  ist,  erörtert  allgemeine 
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Fragen  der  Psychologie  unter  Heranziehung  von  Ergebnissen  aus  dem  Forschungsgebiete  der 
Psychophysik.  Sie  gibt  damit  in  Form  einer  Monographie  einen  Einblick  in  den  wissenschaft- 
lichen Stand  der  psychologischen  Wüs-enschaft.  Ausgehend  von  den  methodischen  und  theore- 
tischen Schwierigkeiten,  mit  denen  die  Psychologie  heute  noch  zu  ringen  hat,  weist  Pauli 
nachdrücklich  darauf  hin,  daß  es  der  Seelenkunde  noch  gänzlich  an  großen  umfassenden  Gesetzen 
mangele.  Bezeichnend  für  diese  Lage  ist  ihm  die  Unsicherheit  im  Geltungsbereich  und  der 
Deutung  des  Weberschen  Gesetzes.  Er  versucht  nun  dies  bedeutsame  Problem,  das  an  der 
Schwelle  der  neuzeitlichen  Psychologie  steht,  und  die  mit  ihm  verflochtenen  Fragen  aufs  neue 
zu  erörtern  und  den  gegenwärtigen  Stand  der  Forschung  festzustellen.  Die  Ergebnisse  seiner 
Untersuchung  faßt  er  selbst  in  folgenden  Sätzen  zusammen:  1.  „Eine  psychologische  Deutung 
des  Weberschen  Gesetzes  stößt  mehrfach  auf  Schwierigkeiten.  Sie  vermag  die  Differenz  der 
Unterschiedsempfindlichkeit  bei  den  verschiedenen  Sinnesgebieten  nicht  recht  verständlich  zu 
machen.  Ebensowenig  erklärt  sie  das  Auftreten  der  logarithmischen  Funktion  bei  der  Seh- 
schärfe und  den  Verschmelzungserscheinungen.  Außerdem  gerät  sie  mit  der  Theorie  der 
Raumschwelle  in  Widerspruch.  Stichhaltige  Gründe  zu  ihren  Gunsten  können  nicht  aufgeführt 
werden.  Eine  psychologische  Deutung  erscheint  demnach  in  hohem  Grade  als  unwahrscheinlich. 
2  Für  die  physiologische  Deutung  spricht  das  Verhalten  der  objektiven  Reizbeiintwortungen: 
der  Anstieg  der  Muskelzuckung  wie  des  Aktionsstromes  mit  dem  Reiz,  Dazu  treten  botanische 
Analogien,  neuerdings  in  gehäufter  Zahl.  Nach  dem  gegenwärtigen  Stand  des  Wissens  kommt 
der  physiologischen  Deutung  die  größere  Wahrscheinlichkeit  zu.  3.  Der  Ort  der  Relativität  ist 
allem  Anschein  nach  die  Stelle,  an  der  die  physiologische  Erregung  durch  den  äußeren  Reiz 
hervorgerufen  wird:  das  Sinnesorgan.  4.  iSelegentlich  des  Nachweises  einer  weitgehenden 
Proportionalität  zwischen  dem  Verhalten  des  Aktionsstromes  und  der  Empfindung  konnte  be- 
sonders auch  die  Übereinstimmung  in  den  Minimalzeiten  und  der  Reizwirkung  des  Spektrums 
aufgezeigt  werden.  Die  Bedeutung  der  fraglichen  Tatsachen  für  das  Leib-Seele-Problem  ist  nicht 
zu  übersehen.  5.  Es  lassen  sich  aus  der  Empfindungs-  und  Wahrnehmungspsychologie  und 
aus  der  Psychologie  des  Gedächtnisses  zahlreiche  Fälle  beibringen,  die  eine  überraschende  Ver- 
wandtschaft mit  dem  Weberschen  Gesetz  im  weiteren  Sinne  des  Wortes  zeigen.  6.  Der  Rela- 
tivitätssatz beschreibt  diese  Tatsache,  die  seither  garnicht  oder  wenigstens  nicht  in  vollem  Um- 
fange erkannt  worden  ist :  Die  subjektive  Größe  ändert  sich  mit  der  Variablen,  von  der  sie  ab- 
hängt, derart,  daß  sie  erst  schneller,  dann  erheblich  langsamer  einem  Grenzwerte  zustrebt. 
7.  An  der  Hand  des  Relativitätssatzes  läßt  sich  eine  Einteilung  der  psychischen  Gesetzmäßig- 
keiten und  damit  ein  Einblick  in  ihr  Wesen  gewinnen.  Es  zeigt  sich  dabei  die  überragende 
Bedeutung  der  relativen  Gesetzmäßigkeiten." 

Leipzig.  Richard  Tränkmann. 

R.  V.  Krafft-Ebing,  Hypnotische  Experimente.  3.  AufL  Mit  einem  Vorworte  von  Ge- 
heimrat Dr.  A.  Moll.     Stuttgart  1919.     Enke.     51  S.     3  M. 

Die  kleine  Schrift  bietet  die  genauen  und  ausführlichen  Niederschriften  über  Versuche,  die 
vor  mehr  als  25  Jahren  im  heftigen  Widerstreit  der  Meinungen  viel  Aufsehen  erregten.  Es 
handelt  sich  bei  ihnen  um  das  suggestive  Versetzen  auf  frühere  Altersstufen.  Nach  den  Dar- 
stellungen der  Schrift  gelingt  das  Erstaunliche,  daß  die  Versuchsperson  so  handelt,  redet  und 
schreibt,  wie  sie  es  in  dem  ihr  vom  Versuchsleiter  anbefohlenen  Alter  früher  getan  hat.  Beigefügte 
Schriftproben  geben  u.  a.  die  Belege.  Erkennt  man  die  Versuche  als  wissenschaftlich  einwand, 
frei  an,  so  erhebt  sich  die  Frage,  ob  die  Versuchsperson  —  sich  dessen  natürlich  völlig  un- 
bewußt —  ein  Kind  des  betreffenden  Alters  nachahmt  oder  ob  eigene  Kindheilserinnerungen  eine 
Rolle  spielen.  Für  das  letztere  scheint  zu  sprechen,  daß  das  suggestive  Versetzen  in  das 
Greisenalter  weit  unnatürlichere  Erfolge  aufweist  als  die  Verwandlung  in  eine  jugendliche  Altersstufe. 

Leipzig.  Richard  Tränkmann. 


Drucl:  von  J.  B.  Hlrschfeid  (August  Pries)  in  Leipzig. 


Das  Ziel  der  Erziehung. 

Eine  einführende  Betrachtung  von  Jonas  Cohn. 

War  die  Zeit  vor  dem  Kriege  eine  Periode  fleißiger  pädagogischer  Klein- 
arbeit, ungemein  fruchtbar  an  einzelnen  Ergebnissen  und  Verbesserungen, 
über  denen  manchmal  das  Ganze  der  Erziehung  vergessen  zu  werden  drohte, 
so  hat  sich  im  letzten  Jahre  eine  wahre  Flut  grundstürzender  Vorschläge 
und  Programme  über  uns  ergossen.  Es  wird  im  Namen  der  Zeit,  des  Vol- 
kes, des  Deutschtums  gefordert  und  gelärmt.  Vielleicht  läßt  sich  wie  in  der 
Politik  so  in  der  Pädagogik  bereits  eine  Ermüdung  an  den  vielen  Versuchen 
feststellen,  die  uns  erneuern  wollen. 

Da  inmitten  des  Umsturzes  die  täghche  Arbeit  an  vielen  Orten  schlicht 
weitergeführt  wurde  und  da  dieses  bescheidene  Tun  schließlich  allein  uns 
im  physischen  wie  im  geistigen  Sinne  das  Leben  fristet,  so  besteht  Gefahr, 
daß  die  Vertreter  des  ewig  Gestrigen,  der  gemeinen  Gewohnheit,  triumphieren 
und  daß  mit  den  Fantastereien  verantwortungsloser  Schwärmer  auch  die 
großen  Gedanken  in  die  Ecke  geworfen  werden,  die  unsre  Zukunft  gestalten 
sollen.  Wer  ernsthaft  im  Dienste  des  Ganzen  und  im  Geiste  der  Zeit  mit- 
arbeiten möchte,  ohne  den  wechselnden  Stimmungen  des  Tages  und  dem 
schwankenden  Urteil  der  Masse  zu  unterliegen,  der  sieht  sich  heute  mehr 
als  je  zurückgewiesen  auf  eine  Besinnung,  die  leitende  Werte  und  Ziele 
aller  Erziehung  klar  macht  und  begründet. 

Erfüllbar  ist  ein  Wunsch,  der  so  aus  der  gegenwärtigen  Lage  erwächst, 
nur  dann,  wenn  er  lange  schon  in  einzelnen  als  treibende  Kraft  lebendig 
war  und  Befriedigung  suchte,  ehe  er  allgemein  wurde.  Das  ist  in  der  Tat 
hier  der  Fall.  In  verschiedener  Richtung,  aber  doch  gleicherweise  zur 
Einheit  strebend, haben,  nachdem  Natorp  vorangegangen  war,  F.  W.  Förster, 
Wyneken,  Häberlin  gearbeitet.  Und  auch  meine  eigene  Gedankenarbeit, 
in  die  ich  durch  diese  Zeilen  einführen  möchte,  hat  lange  vor  dem  Kriege 
begonnen  und  geraume  Zeit  vor  dem  Kriege  ihre  entscheidenden  Problem- 
stellungen und  Lösungen  gefunden  i). 

Vielleicht  kann  ich  den  Grundgedanken  am  besten  klar  machen,  wenn 
ich  von  der  Notwendigkeit  ausgehe,  eine  ewige  und  eine  zeitlich-wechselnde 
Ansicht  des  Erziehungszieles  zu  verbinden.  Daß  nicht  nur  die  einzelnen 
Einrichtungen  der  Erziehung  und  des  Unterrichtswesens  mit  der  Zeit  wech- 
seln, daß  auch  die  Überzeugungen  von  den  letzten  leitenden  Werten  sich 
wandeln,  daran  ist  gar  kein  Zweifel.  Aber,  wenn  man  dann  sich  einfach 
dem  hingeben  will,  was  die  Lage  der  Gegenwart  verlangt,  so  erschrickt 
man  bei  dem  Gedanken,  daß  man  nun  von  einem  Chaos  entgegengesetzter 
Strömungen  herumgewirbelt  wird.  Will  man  sich  über  das  klar  werden, 
was    eigentlich  diese  Zeit  auszeichnet  und  was   sie   fordert,   so  muß  man 


')  Jonas  Cohn,   Geist  der  Erziehung.     Pädagogik  auf  philosophischer  Grundlage.     Leipzig  u. 
Berlin.     B.  G.Teubner.  1019. 
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bereits  einen  Standpunkt  außerhalb  der  Zeit  gewonnen  haben.  Aber  man 
lebt  in  der  Zeit,  und  jener  Standpunkt  selbst,  so  sehr  er  jenseits  des  zeit- 
lich Wechselnden  liegt,  wird  doch  in  der  zeitlichen  Entwicklung  von  zeitlich 
lebenden  Menschen  gewonnen.  Da  wir  dieses  wissen,  so  ist  die  Einsicht 
in  die  historische  Entwicklung  selbst  ein  Teil  unsrer  übergeschichtlich  gel- 
tenden Erkenntnis  geworden.  Wenn  wir  versuchen,  eine  Formel  für  das 
Erziehungsziel  allgemein  aufzustellen,  so  wissen  wir,  daß  die  Wahrheit  die- 
ser Formel,  sofern  sie  wahr  ist,  zwar  immer  galt,  aber  erst  in  einer  be- 
stimmten Periode  erkannt  wurde.  Den  Wahrheitsgehalt  früherer  Formeln 
fassen  wir  als  einen  Teil  des  Wahren  auf,  und  wir  geben  durchaus  die 
Möglichkeit  zu,  daß  künftige  Zeiten  mit  dem  von  uns  Gefundenen  ebenso 
verfahren,  obgleich  wir  nicht  einsehen,  in  welcher  Richtung  die  Wahrheit, 
der  wir  vertrauen,  ergänzungsbedürftig  ist.  Aber  die  geschichtliche  Ent- 
wicklung ist  nicht  ganz  als  Näherung  an  eine  zeitlose  Wahrheit  zu  ver- 
stehen. Die  Kultur,  der  wir  das  heranwachsende  Geschlecht  entgegenbilden 
sollen,  läßt  sich  nicht  in  eine  Summe  abstrakt  geltender  Sätze  zusammen- 
fassen, sondern  lebt  in  konkreten  Gemeinschaften  und  Formen.  Also  muß 
unsre  Zielformel  eine  Stelle  haben,  die  diesem  besonderen  und  w^echselnden 
Charakter  der  Kultur  gerecht  wird.  Das  Wort  „Formel",  das  wir  für  den 
Ausdruck  des  Zieles  gebraucht  haben,  rechtfertigt  sich  so.  Denn  einer 
mathematischen  Formel  gleich  muß  sie  ein  Unbestimmtes  enthalten,  das 
durch  verschiedene  Bestimmungen  den  wechselnden  Zeiten  gemäß  erfüllt 
werden  kann. 

Eine  Einheit  von  Allgemeinem  und  Besonderem  suchen  wir  mit  Rücksicht 
auf  die  Verschiedenheiten  der  Zeiten  und  Völker.  Diese  Einheit  wird  span- 
nungshaltig  sein,  da  das  Ewige  nicht  ein  bloßer  Allgemeinbegriff  ist,  sondern 
ein  Inbegriff  von  Werten,  die  in  der  Zeit  verwirklicht  werden  sollen,  wäh- 
rend andererseits  die  zeitlich  wechselnden  Gestalten  der  Kultur  gefühlt 
werden  als  notwendige  Verwirklichung  dieser  Werte.  Eine  noch  größere 
Spannung  haben  wir  zu  verbinden,  wenn  wir  das  Verhältnis  des  Einzelnen 
zur  Gemeinschaft  ins  'Erziehungsziel  aufnehmen  wollen.  Der  Ausdruck 
„Sozial-Pädagogik",  der  hier  jedem  einfällt,  ist  mehrdeutig.  Man  kann  da- 
bei an  die  Ausdehnung  der  Erziehung  auf  alle  Kinder  der  Gemeinschaft 
denken,  oder  an  Erziehung  für  die  Gemeinschaft.  Auch  geschichtlich  fällt 
dieses  beides  keineswegs  zusammen. 

Piaton  will  Führer  und  Wächter  bilden,  verschmäht  es  aber,  sich  um 
die  Masse  der  Erwerbstätigen  zu  kümmern.  Comenius  hat  nur  den  Ein- 
zelnen im  Auge,  in  dem  Gottes  Ebenbild  geweckt  werden  soll.  Aber  er 
dehnt  seine  Sorge  auf  jeden  Einzelnen  aus.  Auch  heute  ist  manche  aristo- 
kratische Erziehung,  z.  B.  die  in  den  großen  englischen  Schulen,  darauf  ge- 
richtet, für  Staat  und  Nation  zu  bilden,  während  viele  begeisterte  Sozialisten 
wesentlich  daran  denken,  die  Keime  der  Menschheit  in  jedem  Kinde  des 
Volkes  zu  entwickeln.  Man  wird  den  Zwiespalt,  der  sich  hier  zeigt,  nur 
lösen  können,  wenn  man  sich  ganz  klar  macht,  wie  sehr  der  einzelne  Mensch 
den  Gehalt  seiner  Persönlichkeit  der  Gemeinschaft  verdankt,  und  wie  anderer- 
seits die  Gemeinschaft  als  solche  gar  nicht  existiert,  wenn  sie  nicht  das 
Eigenleben  des  Einzelnen  erfüllt.  Der  Mensch  soll  nach  eigener  Einsicht 
des  Rechten  zu  handeln  befähigt  werden;  er  soll  das  Gesetz  des  für  ihn  gültigen 
Handelns  in  sich   zu  finden  und  ihm   zu   gehorchen  wissen,  oder,  um  den 
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Ausdruck  Kants  einzuführen,  er  soll  autonom  werden.   Aber  in  der  eigenen 
Autonomie  erkennt  er  nicht  nur  das  Recht  aller  anderen  auf  Autonomie  an, 
sondern  lernt  auch,  daß  sein  Wesen  gehaltlos  ist  ohne  die  Nahrung,  die  es 
aus  seiner  bestimmten  geschichtlich  gewordenen  Gemeinschaft  saugt.     Diese 
Gemeinschaft  in  sich  lebendig  zu  machen,  ist  also  seine  eigenste  Angelegen- 
heit.    Aber  er  findet  in    sich  zugleich   das    Gesetz,   daß   es   unrecht  ist  zu 
nehmen,  wo  man  nicht  den  Willen  des  Wiedergebens  hat,  und  er  erkennt 
die    Pflicht,    der   Gemeinschaft  zu  dienen,   der  er  nicht   nur  alles  Äußere, 
sondern  sich  selbst  verdankt.   Er  soll  sich  also  zu  der  Gemeinschaft  so  ver- 
halten, daß  er  sie  zugleich  in  sich  verwirklicht  und  ihr  in  einer  ganz  be- 
stimmten Weise  nützlich  wird.    Dieses  doppelte  Verhältnis  drücken  wir  aus» 
wenn  wir  sagen:    er  soll    „Glied    der   Gemeinschaft"    werden.      Fügen   wir 
hinzu,  daß  in  unserer  verwickelten  Kultur  eine  Mehrheit  teils  einander  um- 
schließender,   teils  sich  kreuzender  Gemeinschaften  existieren,  so  kommen 
wir  zu  dem  Satze:  Der  Mensch   soll  gebildet  werden  zum   autono- 
men Gliede  der  geschichtlich  gewordenen  Kulturgemeinschaften, 
denen  er  anzugehören  hat.     Es  wurde  schon  gesagt,   daß  diese  Formel 
spannungshaltig  ist,  das  heißt,  daß  sie  Tendenzen  vereinigt,  die  miteinander 
streiten    und    immer  neuen  Ausgleich   suchen.     Kein  Rezept    zu  bequemer 
Anwendung  bietet  sie  dem  Erzieher,  sondern  nur  ein  Mittel,  sich  im  Wider- 
streite der  Meinungen  und  Interessen  die  Richtung  zu  suchen.     Damit  aber 
die  Formel  fruchtbar  werde,  muß  sie  angewandt  werden,  und  dazu   bedarf 
es  des  Eingehens   auf  die   einzelnen   Faktoren    und  Seiten    der  Erziehung. 
Hierbei  nun  tritt  eine  Frage  auf,  die  den  Lesern  einer  Zeitschrift  für  päda- 
gogische Psychologie  besonders  nahe  liegt:  wie  nämlich  sich  die  philo- 
sophische Behandlung  der  Pädagogik  zur  psychologischen  Forschung  stellt. 
Man  denkt  dieses  Verhältnis  noch  zu  äußerlich,  wenn  man  sagt:  die  Philo- 
sophie gibt  die  Ziele,   die  Psychologie   die  Mittel   zu  ihrer  Erreichung   und 
die  Grenzen,  innerhalb  derer  sie  in  jedem  Falle  erreichbar  sind.     Vielmehr 
geht  in  die  Besonderheit  des  Zieles  jedesmal  die  psychologisch  zu  erforschende 
Anlage  mit  hinein  und    lassen    sich  umgekehrt    die    für    die   pädagogische 
Psychologie  wichtigsten  Grundbegriffe  wie  Anlage,  Intellekt,  Wille  gar  nicht 
ohne    philosophische  Besinnung    bestimmen.      Überhaupt    bedeutet    es    eine 
allerdings  oft  unvermeidliche  Veräußerlichung,  wenn  man  Mittel  und  Ziele 
so    einfach    nebeneinanderstellt.     Kein   Teil    des   Lebens   ist  nur  für  einen 
anderen  da,  jeder  ist  eingeordnet  in   das   Ganze.     Wir  haben  nur  deshalb 
ein  Recht,  die  Kindheit  und  Jugend  als   Vorbereitungszeit  zu  nutzen,  weil 
in  diesen  Lebensaltern  der  stärkste  Genuß  des  Augenblickes  immer  mit  einer 
Richtung  auf  die  Zukunft  verbunden  ist.     Beim  Kinde  zeigt  sich   das  nur 
erst  objektiv  in  der   Art    seiner  Spiele,    die   Vorübungen    und    meist    auch 
Nachahmungen  sind.   In  der  reifenden  Jugend  fühlt  der  Geist  seine  höchste 
Seligkeit,    wenn    er  sich  als  Träger  der  zukünftigen  Bestimmung  vorstellt. 
Hat  man  sich  diese  Verhältnisse   einmal  klar  gemacht,    so   wird  man  nicht 
mehr  in  die  öden  Streitigkeiten  zwischen  philosophischer  und  psychologischer 
Pädagogik  zurückfallen,  sondern  an  jedem  Orte  die  geduldige  Einzelforschung 
für  das  Ganze  nutzen  und  ihr  aus  dem  Ganzen  ihre  Aufgabe  stellen. 
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Zur  Psychologie  einer  Charlottenburger  „B-Klasse". 

Von  Adolf  Blum. 

Die  Auswahl  „der  Tüchtigen",  denen  man  im  Interesse  der  Entwicklung 
nationaler  Kräfte  eine  freie  Bahn  zu  schaffen  bestrebt  ist,  lenkt  mit  innerer 
Notwendigkeit  die  Aufmerksamkeit  der  Schulmänner  auf  die  Organisation 
der  Volksschule.  Zwei  Systeme  stehen  sich  hier  schroff  gegenüber:  der  uni- 
forme und  der  differenzierte  Aufbau.  Der  erste  kennt  nur  psychologisch 
gleichartige  Klassen  und  läßt  die  Kinder,  die  das  Klassenziel  nicht  erreicht 
haben,  als  Sitzenbleibende  in  derselben  Klasse  zurück.  Dieser  Aufbau  ist 
der  gegenwärtig  noch  am  meisten  vorkommende  und  hat  die  durch  ein  ehr- 
würdiges Alter  geheiligte  pädagogische  Tradition  für  sich. 

Die  als  Mannheimer  System  bekannte  differenzierte  Schulorganisation  ist 
dagegen  verhältnismäßig  noch  recht  jungen  Alters.  Vor  zwei  Jahrzehnten  etwa 
wurde  sie  zum  ersten  Male  in  Mannheim  eingeführt  und  hat  in  dem  dortigen 
Stadtschulrat  Dr.  Sickinger  ihren  Begründer  und  eifrigen  Verfechter  gefunden. 
Seitdem  ist  sie  in  einer  ganzen  Reihe  größerer  Städte  zur  Einführung  gelangt. 
Dieser  differenzierte  Aufbau  richtete  sein  Augenmerk  vor  allen  Dingen  auf 
die  Geisteskraft,  die  Förderungsfähigkeit  der  Kinder,  also  auf  psychologische 
Momente.  Indem  er  die  Schüler  in  hervorragend  Begabte,  in  Normale  und 
Minderbefähigte  scheidet  und  in  besonderen  Klassen  mit  je  eigenen  Lehr- 
plänen zusammenfaßt,  sucht  er  in  den  einzelnen  Unterrichtsklassen  eine 
größere  geistige  Gleichartigkeit  zu  erreichen,  um  auf  diese  Weise  die  Kinder 
besser  auf  die  ihrer  individuellen  Geisteskraft  entsprechende  Bildungshöhe 
zu  bringen.  Der  alte  preußische  Satz :  „Jedem  das  Seine"  enthält  durch  diese 
differenzierte  Schulorganisation  seine  psychologisch-pädagogische  Auslegung 
und  Anwendung. 

Dem  Mannheimer  System  sind  eifrige  Verfechter  und  Gegner  entstanden, 
wie  das  ja  bei  jeder  Neuerung  und  nicht  allein  auf  pädagogischem  Gebiete 
der  Fall  ist.  Es  scheint  aber,  als  ob  die  „neue  Zeit"  mit  ihren  neuen  Auf- 
gaben der  Entwicklung  und  Verbreitung  des  differenzierten  Schulsystems 
günstig  wäre.  Nicht  allein,  daß  man  vielfach  schon  darangegangen  ist,  be- 
sondere Begabungsklassen  für  hochbefähigte  Volksschüler  zu  schaffen,  auch 
die  größere  Zahl  der  Normalen  läßt  sich  zweifellos  zu  besserer  geistiger  Ent- 
wicklung führen,  wenn  man  sie  von  dem  hemmenden  Schwergewicht  der 
Minderveranlagten  befreit  und  diese  in  besonderen  Klassen  unterrichtet.  Auch 
an  der  individuell- zweckmäßigsten  und  besten  Entwicklung  dieser  normal 
veranlagten  Schüler,  die  ja  der  Zahl  nach  die  meisten  sind,  hat  die  Schule 
ein  sehr  großes  Interesse.  Und  darum  soll  aus  der  eigenen,  unterrichthchen 
Erfahrung  ein  Beitrag  zur  Psychologie  einer  Klasse  von  minderbegabten  Schülern 
im  Folgenden  geliefert  werden. 

Das  Mannheimer  Schulsystem  wurde  im  Jahre  1906  in  Charlottenburg  ein- 
geführt. Es  ist  das  Werk  des  um  das  Charlottenburger  Schulwesen  sehr 
verdienten  Stadtschulrats  Dr.  Neufert.  Über  das  Mannheimer  System  hinaus 
wurden  bereits  damals  für  hochbegabte  Volksschüler  die  „A-Klassen"  gegründet, 
während  die  „N- Klassen"  für  die  Normalen,  und  die  „B-Klassen"  für  die 
Minderbefähigten  vom  Mannheimer  System  übernommen  wurden. 

Äußerhch  schon  unterscheiden  sich  die  B-Kinder  von  den  Schülern  einer 
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parallelen,  gleichaltrigen  Normalklasse.  Selbst  bei  nur  oberflächlicher  Betrach- 
tung tritt  dieser  Unterschied  deutlich  in  Erscheinung,  und  er  wird  um  so 
krasser,  je  tiefer  man  in  die  B-Klassenjahrgänge  hinabsteigt.  Die  Kinder  einer 
6B-Klasse  sind  meist  kleiner  und  schwächlicher  als  die  gleichaltrigen  Schüler 
einer  parallelen  N-Klasse  und  haben  ein  bleiches,  krankhaftes  und  unter- 
ernährtes Aussehen;  die  Kleidung  ist  oft  sorgloser  und  ärmlicher,  und  die 
geringere  Geisteskraft  ist  den  meisten  dieser  Kinder  mit  deutlichen  Lettern 
ins  Gesicht  geschrieben.  Die  mangelhafte  körperliche  Entwicklung  läßt  auf 
gesundheitliche  Mängel  schließen,  und  was  der  Lehrer  beim  ersten  Blick  ver- 
mutet, das  findet  er  in  den  Gesundheitsscheinen  vom  Schularzt  bestätigt. 
Die  meisten  Kinder  einer  6B-Klasse  waren  körperlich  krank.  So  waren  bei- 
spielsweise von  25  Schülern  nur  zwei  gesundheitlich  einigermaßen  einwand- 
frei und  hatten  einen  an  Krankheiten  ziemlich  normalen  Lebenslauf  zurück- 
gelegt. Die  anderen  litten,  wie  die  Mutter  bei  ihren  Besuchen  dem  Lehrer 
bestätigte,  meist  „von  Geburt  an"  an  den  verschiedensten  körperlichen  Übeln: 
an  Krämpfen,  an  chronischer  Magen-  und  Darmkrankheit;  sie  hatten  „sehr 
spät",  oft  erst  im  dritten  Lebensjahre,  laufen  gelernt,  oder  aber  „die  Krankheit 
des  Vaters  oder  der  Mutter  hatte  sich  auf  das  Kind  geschlagen".  Dement- 
sprechend lauteten  auch  die  schulärztlichen  Vermerke  in  den  Gesundheits- 
scheinen. „Skrophulös",  „rhachitisch",  „sehr  blutarm",  „Epileptiker"  war  da 
oft  zu  lesen.  Und  wenn  man  sich  die  Mühe  machte,  ins  Elternhaus  zu  gehen, 
um  hier  nach  dem  sonstigen  Befinden  des  Kindes  vertraulich  zu  fragen,  un- 
aufdringlich nach  sozialen  Ursachen  zu  sehen  oder  in  der  Lebensgeschichte 
der  Familie  zu  forschen,  so  erblickte  oder  erfuhr  man  auch  sogleich  den 
letzten  Grund  dieser  betrübenden  Tatsache:  Vererbung,  häusUche  Not,  traurige 
eheliche  Verhältnisse,  ungesunde,  unzulängliche  Wohnungen,  großer  Kinder- 
reichtum. Friedrich  Ratzeis  Wort,  daß,  solange  es  Großstädte  gibt,  diese  im 
Übel  wie  im  Guten  ihren  Ländern  vorausschreiten,  fand  bei  diesen  Besuchen 
oft  seine  augenscheinliche  Bestätigung. 

Es  ist  selbstverständlich,  daß  Kinder  mit  dergleichen  körperlichen  Mängeln 
auch  in  ihrer  geistigen  Entwicklung  zurückgeblieben  waren  und  leichtere 
psychische  Defekte  aufwiesen.  Dem  Psychiater  wäre  es  auch  leicht  möglich, 
eine  genaue  Prognose  zu  stellen  und  in  jedem  einzelnen  Falle  ein  genaues 
Krankheitsbild  zu  zeichnen,  während  es  dem  Pädagogen  in  erster  Linie  dar- 
auf ankommt,  von  seinen  unterrichtlichen  Erfahrungen  zu  reden  und  zu 
sagen,  wie  diese  Kinder  geistig  reagierten. 

Vorweg  muß  da  gesagt  werden,  daß  die  Summe  der  Ai'beitskraft,  die  auf 
eine  B-Klasse  angewandt  werden  mußte,  die  Tagesenergie  des  Amtes,  sehr 
weit  das  Maß  der  Arbeitskraft  überstieg,  das  erfahrungsgemäß  in  einer  gleichen 
Normalklasse  erforderhch  ist.  Aus  diesem  Grunde,  und  um  die  Möglichkeit 
zu  einem  mehr  individuellen  Unterricht  zu  haben,  ist  ja  auch  die  Klassen- 
stärke einer  Charlottenburger  B-Klasse  nur  auf  25  festgesetzt.  Die  Kinder 
sind  geistig  bedeutend  schwerfälliger,  und  ohne  individuelle  Behandlung  ließe 
sich,  namentüch  in  den  unteren  B-Klassen,  wohl  wenig  oder  nichts  erreichen. 
B-Kinder  fassen  weit  schwerer  auf  als  normal  veranlagte  Schüler.  Was  diesen 
nur  einmal  gesagt  zu  werden  braucht,  muß  jenen  oftmals  gesagt  und  nach 
verhältnismäßig  kurzer  Zeit  wiederholt  werden.  Nur  dann  vermag  es  das 
schwache  Gedächtnis  aufzunehmen.  Was  Normale  oft  schon  nach  kurzer 
Zeit  einsehen  und  verstehen,  muß  hier  immer  wieder  erklärt,  vorgezeigt,  vor- 
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gerechnet,  vorgesprochen  oder  vorgelesen  werden.  Nur  durch  ständige,  ge- 
duldige Übungen  lernen  z.  B.  diese  Kinder,  deren  Lesefertigkeit  nach  ihrem 
ersten  Schuljahr,  wenn  man  von  einer  solchen  in  manchen  Fällen  überhaupt 
sprechen  darf,  durchaus  mangelhaft  war,  lesen.  Nur  so  lernen  sie  die  ein- 
zelnen Laute  und  die  schriftlichen  Zeichen  dafür  behalten.  Das  Zusammen- 
ziehen zu  Silben  und  Wörtern  macht  ihnen  viel,  viel  Mühe.  Durch  fortge- 
setzte, ständige  Veranschaulichung  nur  ist  es  möglich,  Zahlenvorstellungen 
zu  klarer  Auffassung  und  als  dauerndes  Besitztum  in  die  Köpfe  dieser  Kinder 
zu  bringen.  An  dem  vielen  Vorsprechen  und  Vorerzählen  des  Lehrers,  den 
dadurch  hervorgerufenen  Klang-  und  Hörvorstellungen  entfacht  sich  auch 
endlich,  ganz  allmählich,  die  schwache,  kindliche  Sprachkraft,  das  sehr  mangel- 
hafte Sprachgefühl.  Man  hat  sehr  oft  das  niederdrückende  Bewußtsein,  daß 
man  nicht  vom  Fleck  kommt  und  immer  wieder  von  neuem  beginnen  muß. 
Es  ist  meine  auf  mehrjähriger  Erfahrung  beruhende  Überzeugung,  daß  diese 
Minderbefähigten  mit  normal  veranlagten  Kindern  geistig  nicht  mitkommen 
können,  und  daß  sie,  wenn  irgend  möglich,  im  Interesse  ihrer  eigenen  geistigen 
Ausbildung  und  auch  im  Interesse  der  Normalen  in  besonderen  Klassen 
zusammengefaßt  und  gesondert  unterrichtet  werden  müssen. 

Diese  B-Kinder  sind  ihrer  geistigen  Veranlagung  nach  zwar  nicht  so  weit  zurück, 
daß  sie  einer  Hilfsschule  überwiesen  werden  müßten,  obwohl  hin  und  wieder 
ein  Kind  auch  in  diese  abwandert.  Das  Gros  jedoch  gehört  nicht  dorthin. 
Allzuschwer  hat  sich  die  Natur  an  den  Hilfsschülern  versündigt;  so  schwer, 
daß  man  ihnen,  um  sie  vor  etwaigen  strafgesetzlichen  Konsequenzen  auch  in 
der  Zukunft  zu  schützen,  ihre  geistige  Unzulänglichkeit  auf  ihrem  Entlassungs- 
zeugnis bescheinigt.  Die  Hilfsschule  hängt  diesen  Kindern  darum  auch  auf 
ihrem  späteren  Lebensgange  als  psychischer  Makel  und  als  Warnungszeichen 
an.  B-Kinder  sind  in  weit  höherem  Grade  bildungs-  und  förderungsfähig 
als  diese  imbezillen  Hilfsschulkinder;  mit  normal  veranlagten  Klassengenossen 
vermögen  sie  aber  nicht  gleichen  Schritt  zu  halten.  Und  es  ist  vom  sozialen 
Standpunkte  aus  sehr  zu  begrüßen,  daß  zwischen  Hilfsschule  und  Normal- 
klassen noch  die  B-Klassen  als  Zwischenstation  und  Zwischenstufe  für  die 
Minderbefähigten  geschaffen  worden  sind. 

B-Klassen  sind  eine  pädagogische  und  psychologische  Notwendigkeit;  denn 
auch  das  Sitzenbleiben  in  der  Normalklasse  bringt  diese  geistig  Schwächeren, 
die  ihrer  ganzen  geistigen  Struktur  nach  nicht  in  eine  Normalklasse  gehören, 
nicht  recht  weiter.  Verbleiben  sie  dennoch  auch  das  nächste  Unterrichtsjahr 
in  einer  solchen,  so  befinden  sie  sich  abermals  in  einem  disparaten  Milieu, 
verlieren  bald  wieder  den  inneren  Anschluß  und  verfallen  wieder  in  dahin- 
brütende  Stumpfheit,  in  geistige  Passivität  und  Trägheit.  B-Kinder  sind  anders 
organisiert  als  Normalschüler.  Ihr  Bewußtsein  reagiert  darum  auch  anders 
als  das  der  Normalen.  Nicht  allein  das  Erkenntnisvermögen,  sondern  auch 
Gefühl  und  Wille  scheinen  anderen  psychologischen  Gesetzen  zu  unterstehen. 
Und  darum  sind  besondere  Klassen,  in  denen  nach  besonderen  Lehrplänen 
und  nach  besonderer  Unterrichtsmethode  unterrichtet  werden  kann,  für  diese 
Kinder  sehr  nötig.  Doch  wie  zeigt  sich  die  schwächere  Begabung  dieser  B- 
Schüler,  und  auf  welche  Weise  tritt  diese  geistige  Mangelhaftigkeit  im  Unter- 
richt in  Erscheinung? 

Die  mangelhafte,  schwache  Begabung  dieser  Kinder  tritt  vor  allen  Dingen 
in  dem  sehr  langsamen  Fortschritt  der  mit  psychischen  Funktionen  verbundenen 
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Fertigkeiten  deutlich  in  Erscheinung,  beispielsweise  beim  Lesen.  Auch  normal 
veranlagte,  selbst  sehr  befähigte  Kinder  haben  hierbei  anfangs  mit  großen 
Schwierigkeiten  zu  kämpfen.  Mühsam  sammeln  sie  die  einzelnen  Laute,  setzen 
diese  zu  Wörtern  zusammen  und  entziffern  auf  diese  Weise,  bei  steter  psy- 
chischer Aktivität  und  mit  dem  Aufwand  ihrer  ganzen  Geisteskraft,  den  Inhalt 
der  einzelnen  Sätze.  Die  große,  geistige  Anstrengung  dieser  Kleinen  findet 
in  dem  Druck  des  Zeigefingers,  den  sie  fast  krampfhaft  von  Buchstabe  zu 
Buchstabe  ziehen,  und  in  der  gekrümmten,  in  sich  zusammengesunkenen 
Körperhaltung  ihren  korrespondierenden  physischen  Ausdruck.  Erfahrungs- 
gemäß tritt  aber  bei  normal  begabten  Kindern  schon  nach  einem  halben  Jahre 
ein  auffallender  Fortschritt  ein,  indem  sie  durch  fleißige  Übung  zu  immer 
größerer  mechanischer  Fertigkeit  kommen.  Diese  fortschreitende  Mecha- 
nisierung des  anfänglich  mit  psychischen  Korrelaten  verbundenen  Lesens  be- 
steht im  wesentlichen  erstens  in  der  zunehmenden  Einübung  der  beim  Aus- 
sprechen der  Laute  und  ihrer  Verbindungen  aktiven  Kehlkopf-,  Gaumen-, 
Zungen-  und  Lippenmuskulatur  und  zweitens  in  der  Ausscheidung  psychischer 
Mittelglieder,  die  bei  der  zunehmenden  Mechanisierung  in  immer  größerem 
Maße  überflüssig  werden.  So  kommt  es,  daß  normal  begabte  Kinder  bald 
nicht  mehr  die  einzelnen  Laute  der  Reihe  nach  „sammeln",  sondern  ganze 
Wörter,  ja  sogar  kurze  Sätze  auf  einmal  überblicken  und  aussprechen.  Aus 
dem  anfänglich  rein  bewußten  Lesen  ist  das  zum  Teil  unbewußte  Lesen 
geworden ;  das  sukzessive  Lesen  hat  sich  zum  simultanen  Lesen  vervollkommnet. 
Und  dieser  Mechanisierungsprozeß  schreitet  ständig  weiter,  so  daß  meist  schon 
am  Ende  des  ersten  Schuljahres  das  Lesen  seine  eigentliche,  ursprüngliche 
Natur  fast  völlig  verändert  hat  und  zum  bloßen  Wiedererkennen  bekannter 
Wortbilder  geworden  ist.  Ein  Analysieren  der  Wörter  in  Laute  findet  bei 
normal  veranlagten  Kindern  jetzt  nur  noch  ganz  selten  statt;  denn  in  der 
Reihe  der  zu  einem  Wortbild  verbundenen  Buchstaben  hat,  oft  durch  reinen 
Zufall,  oder  aber  einem  besonderen  psychischen  Moment  der  kindlichen  Eigen- 
art folgend,  irgendein  Buchstabe  oder  eine  eigentümliche  Buchstabenordnung 
eine  erhöhte  Bedeutung  erlangt  und  ist  so  zum  spezifischen,  charakteristischen 
Erkennungsmerkmal  des  zu  lesenden  Wortes  geworden.  Genau  so,  wie  auch 
im  menschlichen  Leben  bekannte  Persönlichkeiten  schon  an  charakteristischen 
Eigentümlichkeiten :  dem  hohen  Wuchs,  dem  Tonfall  der  Stimme,  der  persön- 
lichen Gangart  oder  ähnlichem  erkannt  werden,  ohne  daß  eine  genauere 
Analyse  ihrer  sonstigen  Kennzeichen  vorgenommen  werden  müßte. 

Aus  innerer  Notwendigkeit  vollzieht  sich  bei  normal  veranlagten  Kindern 
dieser  Mechanisierungsprozeß,  der  für  die  Entwicklung  des  menschlichen  Be- 
wußtseins von  der  allergrößten  Notwendigkeit  und  Bedeutung  ist.  Er  ist  nichts 
Außergewöhnliches,  Außerordentliches,  beruht  vielmehr  auf  einer  philogene- 
tisch  erworbenen,  allgemein  menschlichen  Anlage,  die  jedem  normal  veranlagten 
Kinde  vererbt  wird.  Auffallendes  Zurückbleiben  in  dieser  Mechanisierung 
ist  darum  immer  ein  sicheres  Zeichen  einer  mangelhaften  geistig-körperlichen 
Organisation. 

Mit  größter  Deutlichkeit  tritt  diese  Hemmung  in  der  Automatisierung  anfänglich 
rein  bewußter  Tätigkeiten  bei  den  Kindern  einer  B- Klasse  in  Erscheinung, 
und  es  gilt  auch  hier  wieder  der  Satz:  Je  jünger  die  B- Klassen -Jahrgänge 
sind,  um  so  größer  ist  dieser  Mechanisierungsmangel.  In  einer  6B-Klasse 
drängt  er  sich  dem  Lehrer  geradezu  auf,  namentlich  beim  Lesen  und  Schreiben ; 
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aber  auch  in  einer  3B-Klasse  ist  er  noch  recht  deutlich  zu  merken.  Kinder 
einer  oberen  B-Klasse  lesen  und  schreiben  nicht  etwa  nur  mangelhaft; 
die  meisten  von  ihnen  haben  sich  zu  befriedigenden  Leistungen  durchgerungen. 
Im  großen  und  ganzen  aber  fehlt  es  auch  hier  an  der  nötigen  Flüssigkeit 
und  Leichtigkeit.  Die  Kinder  arbeiten  immer  noch  mit  zu  starker  psychischer 
Aktivität  und  mit  großer  Spannung  des  Bewußtseins.  Die  Mechanisierung 
des  Lesens  und  Schreibens  ist  nicht  genügend  weit  fortgeschritten,  und  darum 
vollziehen  sich  diese  Tätigkeiten  mit  viel  zu  großer  psychischer  Kraftveraus- 
gabung. Hinsichtlich  einer  unteren  B-Klasse  ist  aber  zu  bezweifeln,  ob  es 
überhaupt  möglich  ist,  das  bewußte  Lesen  und  Schreiben  genügend  weit  zu 
mechanisieren. 

Daß  für  diesen  Mangel  außer  häuslichen  Verhältnissen  und  anderen  un- 
günstigen Entwicklungsbedingungen  in  erster  Linie  die  mangelhafte,  körper- 
lich-geistige Organisation,  namentlich  die  anatomische  Struktur  der  Großhirn- 
rinde oder  spezifischer  partieller  Zentren  in  Frage  kommt,  bedarf  nach  den 
Lehren  der  Physiologie  und  Psychologie  wohl  keines  weiteren  Beweises. 
Das  ging  vielfach  auch  aus  der  Charakteristik  des  Kindes  hervor,  die  vom 
Rektor  nach  der  Aufnahme  in  eine  B-Klasse  in  den  Personalbogen  des  Schülers 
eingetragen  wurde.  Beim  Studium  dieser  Personalbogen  einer  6B-Klasse  fiel 
es  geradezu  auf,  daß  nach  Angabe  der  Eltern  eine  sehr  große  Anzahl  dieser 
6B-Kinder  „sehr  spät*'  laufen  gelernt  hatten.  Auch  hierbei  spielte  die  mangel- 
hafte Automatisierung  bewußter  Tätigkeiten  zu  unbewußten,  mechanischen 
eine  sehr  große  Rolle. 

Infolge  des  zu  großen  Verbrauchs  von  psychischer  Kraft  auf  äußere,  nicht 
genügend  weit  mechanisierte,  technische  Nebensächlichkeiten,  infolge  dieser 
falschen  Ökonomie  im  Bewußtsein  der  B-Kinder  leidet  auch  die  geistige  Ver- 
arbeitung des  Gelesenen,  die  ideelle  Durchdringung  des  Stoffes  durch  die 
Persönlichkeit  des  Kindes;  ein  Umstand,  der  in  einer  Bildungs-  und  Erziehungs- 
schule schwer  ins  Gewicht  fallen  muß,  wenn  es  sich  um  die  unterrichtliche 
Absonderung  dieser  schwach  Veranlagten  handelt.  Nicht  die  Erzielung  einer 
mechanischen  Fertigkeit  ist  an  sich  die  Hauptsache  und  der  Endzweck  des 
Unterrichts.  Sie  ist  nur  Mittel  zum  Zweck;  auch  bei  schwach  befähigten 
Schülern.  Das  Einleben  in  den  Gedankenkreis  des  Gelesenen,  die  intellektuelle 
Bereicherung  und  die  Einwirkung  auf  Gefühl  und  Wille  darf  auch  bei  B- 
Kindern  unter  keinen  Umständen  versäumt  werden.  Von  diesen  seelischen 
Imponderabilien  ist  ja  die  spätere  soziale  Brauchbarkeit  und  die  staatsbürger- 
liche Tüchtigkeit  der  künftig  Erwachsenen  in  erster  Linie  mit  abhängig.  Weil 
infolge  der  mangelhaften  Mechanisierung  des  Lesens  auch  in  oberen  B-KIassen 
zu  viel  Bewußtseinskraft  von  dem  mechanischen  Lesen  absorbiert  wird,  bleibt 
den  Kindern  mancher  Zusammenhang,  manche  Situation  und  der  Sinn  oft 
ganz  einfacher  Satzformen  unverständhch,  und  die  Verarbeitung  des  Gelesenen 
erfordert  bedeutend  mehr  Zeit  als  bei  Normalen.  B-Kinder  und  normal  be- 
gabte Schüler  in  einer  und  derselben  Klasse  untergebracht,  hemmen  sich  darum 
gegenseitig  in  der  intellektuellen  und  ethischen  Entwicklung,  zum  großen  Nach- 
teil auch  der  Normalen. 

Der  im  Laufe  langer  Zeiten  und  vieler  Generationen  erworbene  und  durch 
die  jahrtausendlange  Entwicklung  ständig  vollkommener  gewordene  psychi- 
sche Mechanisierungsvorgang  ist  ein  aus  innerer  Notwendigkeit  im  Daseins- 
kampfe hervorgegangener  Reinigungsprozeß   des  menschlichen  Bewußtseins, 
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ein  philogenetisch  erworbener  Übungs-  und  Wachstumserfolg,  der  den  Zweck 
hat,  die  menschliche  Geisteskraft  von  der  Überfülle  kleiner  Bewußtseinsakte 
zu  befreien,  um  auf  diese  Weise  psychische  Energie  für  höhere  psychische 
Leistungen  frei  zu  machen.  Vererbte  Dispositionen  liegen  dieser  Funktion 
als  Rohmaterial,  als  physisches  Substrat  zugrunde.  Es  ist  darum  eine  ganz 
natürliche,  mit  der  mangelhafteren  geistig-körperlichen  Organisation  der  B- 
Kinder  ursächlich  zusammenhängende  Erscheinung,  daß  sich  bei  diesen  Schülern 
die  höhere  Geisteskraft,  die  Kraft  des  Denkens,  in  auffälligem  Rückstande 
befindet.  Denken  —  nicht  aufgefaßt  als  einfache,  mehr  naive  Tätigkeit,  durch 
die  vielleicht  nur  Übereinstimmungen  oder  Unterschiede  konstatiert  werden, 
oder  wo  durch  leeres  Fragespiel  sich  ein  Ergebnis  einstellt,  das  meist  auf 
mechanischer  Einübung  beruht  und  keine  eigentliche  Denkkraft  erfordert, 
sondern  Denken  —  aufgefaßt  als  psychische  Totalkraft  des  Kindes,  als  selb- 
ständig arbeitende  und  zweckvoll  beziehende  Tätigkeit  des  kindlichen  Bewußt- 
seins. Durch  derartige  Denkübungen  wird  die  Geisteskraft  des  Schülers  in 
Spannung  versetzt,  und  die  psychische  Energie  wird  so  zu  fortschreitender 
Entfaltung  angeregt.  Dieses  Denken  äußert  sich  z.  B.  im  Anschauungsunter- 
richte, wo  anschaulich  gegebene  Gesamtvorstellungen  in  ihre  Bestandteile 
zerlegt  und  diese  wieder  in  innere  Beziehung  zu  einander  gesetzt  werden. 
Es  äußert  sich  auch  beim  Rechnen,  wo  Zahlengrößen  zu  einander  in  Beziehung 
gesetzt  werden  müssen  und  wo  das  blitzartige  Erkennen  der  mathematischen 
oder  algebraischen  Situation  ein  Akt  schöpferischer  Analyse  und  Synthese 
des  Kindesgeistes  ist.  Bei  allen  diesen  Denkübungen  zeigt  sich  das  charak- 
teristische Merkmal  der  geistigen  Qualität  der  B-Kinder.  Sie  reagieren  be- 
deutend schwerfäUiger  und  langweiliger.  Ja  sie  versagen  gänzlich,  wenn  ihnen 
nicht  genügend  Zeit  zum  Auffassen  und  Überlegen  gelassen  wird.  Auch  müssen 
die  Fragen  sehr  einfach  gehalten  sein,  und  die  ganze  Unterrichtsmethode  muß 
sich  weit  elementarer  gestalten  als  in  einer  entsprechenden  Normalklasse. 
Gleichalterige  Normalschüler  kämen  bei  diesem  Verfahren  schwerlich  auf  ihre 
Rechnung  und  würden  für  ihr  geistiges  Wachstum  dabei  zu  wenig  gewinnen. 
Darum  ist  es  psychologisch  sehr  gerechtfertigt,  besondere  Begabungsklassen 
einzurichten,  in  denen  jedwede  geistige  Veranlagung  zu  ihrer  entsprechenden 
Behandlung  und  Entfaltung  kommen  kann. 

Zwar  meinen  die  Gegner  des  Mannheimer  Systems,  daß  gerade  in  der 
gleichzeitigen  Anwesenheit  von  Begabten  und  Minderbegabten  ein  sehr  wesent- 
liches, die  Erziehung  und  den  Unterricht  förderndes  pädagogisches  Moment 
läge,  das  vor  allen  Dingen  im  Interesse  der  Schwachen  nicht  entbehrt  werden 
könne,  weil  sie  durch  die  Befähigten  ständig  angeregt  werden,  es  diesen  gleich- 
zutun. Es  soll  nicht  geleugnet  werden,  daß  zwischen  Kindern,  deren  geistige 
Kraft  nicht  allzusehr  divergiert,  sich  ein  solcher  gesunder  Wettstreit  und  Eifer 
wohl  einstellt.  Diese  einander  fördernden  Begabungsnuancen  finden  sich 
aber  auch  nach  Ausscheidung  der  Minderveranlagten  immer  noch  in  einer 
Normalklasse.  Zwischen  B-Kindern  und  Normalen  aber  ist  ein  gesunder  Wett- 
streit von  vornherein  ausgeschlossen.  Wo  die  Natur  ihre  Schranken  zog,  da 
hört  auch  jeder  gesunde  Konkurrenzkampf  auf.  Niemals  wird  ein  B-Kind 
aus  dieser  unnatürlichen  Konkurrenz  für  seine  eigene  Entwicklung  und  für 
den  Glauben  an  sich  Nutzen  ziehen  können.  Im  aussichtslosen  Ringen  ver- 
lieren die  Minderbegabten  bald  noch  den  letzten  Rest  ihrer  Arbeitslust,  geben 
den  Kampf  auf  und  ergeben  sich  einer  dahinbrütenden  Passivität.    Negative 
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Gefühle  erfüllen  ihr  Bewußtsein  und  verdichten  sich  zu  jenen  depressiven 
Gemütszuständen,  die  die  ungünstigsten  Vorbedingungen,  die  größten  Hemm- 
nisse jedes  geistigen  Wachstums  sind.  Das  gerade  soll  durch  die  B-Klassen 
verhindert  werden.  Durch  sie  sollen  die  Kinder  in  ein  gesünderes  geistiges 
Klima  kommen,  und  die  allererste  Aufgabe  der  B-Klassen  ist,  den  Schwach- 
begabten, diesen  ständig  Untensitzenden  und  oft  Verlachten,  das  Vertrauen 
zu  sich  wiederzugeben  und  sie  auf  diesem  Wege  des  Selbstvertrauens  zur 
Arbeitsfreudigkeit  und  Arbeitsehre  zu  erziehen.  Kleinere  Begabungsunterschiede 
finden  sich  auch  noch  innerhalb  einer  B-Klasse.  Diese  Vorbilder  aber  stehen 
dem  B-Kinde  innerlich  näher.  Segensreich  wirkt  darum  auch  nur  der  Kon- 
kurrenzkampf mit  diesen,   aber  nicht  der  mit  jenen  geistig  viel  zu  Großen. 

Weitere  beachtenswerte  Aufschlüsse  zur  Analyse  der  Geisteskraft  der  B-Kinder 
heferten  auch  die  schriftlichen  Arbeiten  dieser  Schüler.  Es  ist  eine  durch 
die  psycho-physiologische  Forschung  anerkannte  Tatsache,  daß  die  Schrift  dem 
Verhältnis  nach  mehr  Gehirnschrift  als  Handschrift  ist  und  daß  in  ihr 
psychische  Eigentümlichkeiten  ihren  spezifischen  augenscheinlichen  Ausdruck 
finden.  Drei  Eigentümlichkeiten  traten  nun  in  den  schriftlichen  Arbeiten  einer 
6B-Klasse  deutlich  zutage. 

Erstens:  Der  großen  Mehrzahl  der  Schüler,  die  doch  alle  im  zweiten  Schul- 
jahr standen,  fiel  es  sehr  schwer,  innerhalb  der  Linien  zu  schreiben.  In  dieser 
Hinsicht  waren  die  Schriften  anfangs  von  einer  geradezu  entsetzlichen  Liederlich- 
keit, und  es  bedurfte  großer  Mühe,  die  Aufmerksamkeit,  der  Kinder  für  diese 
Unregelmäßigkeit  zu  schärfen.  Ganz  allmählich  auch  nur  verschwanden  diese 
Fehler.  Einige  der  Schüler  vermochten  es  überhaupt  nicht,  sich  innerhalb 
der  Klassendauer  davon  völlig  zu  befreien.  Oberflächliche  Beurteilung  würde 
leicht  geneigt  sein,  strafbare  Nachlässigkeit  hierfür  als  Grund  anzunehmen. 
Genauere  Beobachtung  läßt  aber  das  Irrtümliche  dieser  Ansicht  bald  erkennen. 
Am  guten  Willen  fehlt  es  den  Kindern  wahrhaftig  nicht,  und  bei  erhöhter 
Aufmerksamkeit  und  recht  langsamem  Schreiben  vollbrachten  sie  auch  bessere 
Leistungen.  Schrieben  sie  aber  mit  gewöhnlicher  SchneUigkeit  und  bei  nor- 
maler Anspannung  ihres  Bewußtseins,  so  verfielen  sie  bald  wieder  in  die 
alten  charakteristischen  Züge,  die  nur  durch  die  allmähhche  Erstarkung  des 
gesamten  psycho-physischen  Organismus  überwunden  wurden.  Ein  besonderer 
Fall  des  Weber -Fechnerschen  Gesetzes  scheint  hier  vorzuliegen.  Während 
normal  veranlagte  Kinder  das  kleinste  Hinausschreiten  über  die  Schriftlinien 
als  etwas  Neues,  von  der  vorgeschriebenen  Norm  Abweichendes  sofort  erkennen, 
haben  schwach  veranlagte  Kinder  für  dergleichen  Unterschiede,  Punktdistanzen, 
keine  Empfindung.  Wenigstens  nicht  bei  gewöhnlicher,  für  sie  normaler  An- 
spannung ihrer  Geisteskraft.  Hierzu  bedurfte  es  erst  einer  intensiven  Konzen- 
tration. Den  schwächer  organisierten,  sensoriellen  Hirnrindengebieten  fehlte 
es  an  der  normalen  Empfindlichkeit.     Ihre  Reizschwelle  lag  höher. 

Die  zweite  Eigentümlichkeit  war  die  große  orthographische  Unsicherheit. 
Wortbilder  vermochten  nicht  für  längere  Zeit  richtig  festgehalten  zu  werden. 
Auch  hierfür  kommt  die  physiologische  Struktur  der  Großhirnrinde  und  ihrer 
assoziativen  und  motorischen  Leistungen  in  erster  Linie  in  Frage.  Das  haben 
die  pathologisch-psychologischen  Forschungen  zur  Evidenz  erwiesen.  Schwach 
veranlagte  Kinder  für  ihre  mangelhafte  Rechtschreibung  zur  disziplinarischen 
Verantwortung  zu  ziehen,  wäre  eine  grobe  pädagogische  Sünde.  Wiederholte 
Übungen  allein  können  das  Übel  mildern.    Weil  aber  zu  solch  reichlicheren 
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Übungen  in  einer  Normalklasse  erfahrungsgemäß  nicht  genügend  Zeit  vor- 
handen ist,  liegt  es  im  Interesse  einer  naturgemäßen  Entwicklung  der  B-Kinder 
und  auch  der  Normalen,  die  Schwachveranlagten  vom  Gros  abzusondern  und 
sie  in  eigenen  B-Klassen  zu  unterrichten. 

Die  dritte  Eigentümhchkeit  war  stark  pathologischer  Natur  und  trat  nur  bei 
zwei  sehr  schwachen  Schülern  in  Erscheinung.  Sie  bestand  darin,  daß  beim 
Diktat  öfters  Laute  umgestellt  oder  auch  ganz  ausgelassen  wurden.  Obwohl 
z.  B.  das  Wort  Blatt  richtig  nachgesprochen  wurde,  schrieb  der  Schüler  nicht 
Blatt,  sondern  Baltt,  und  das  Wort  Geld  wurde  in  Gled  verstellt.  Derartige 
Fehler  zeigten  sich,  wie  schon  gesagt,  nur  bei  zwei  Schülern. 

Auch  die  sprachlichen  Leistungen  der  B-Kinder  waren  sehr  mangelhaft. 
Recht  bedächtig  und  nur  ungern  wurden  sprachliche  Darstellungen  in  Angriff 
genommen,  und  mit  wenigen,  ganz  kurzen  und  inhaltlich  einfachen  Sätzen 
mußte  man  sich  begnügen.  Freundliche  Aufmunterung  und  Geduld  waren 
auch  hier  die  altbewährten  Mittel,  um  diese  geistig  Schwachen  auch  auf 
diesem  Gebiete  weiterzubringen.  Innerhalb  der  Normalen  hätte  man  aber 
auf  sie  diese  weitgehende  Rücksicht  nicht  nehmen  können. 

Ein  weiteres,  allgemeines  und  sehr  charakteristisches  Kennzeichen  der  Schüler 
einer  B-Klasse,  namentlich  einer  unteren,  ist,  daß  sie  zu  größerem  Ernst  und 
größerer  Ruhe  neigen.  In  weit  stärkerem  Maße  als  bei  ihnen  überwiegt  das 
motorische  Element  bei  normal  veranlagten  Kindern.  Deren  Lebenskraft  ist 
stärker  und  größer.  Hemmungsloser  entlädt  sich  dieser  Lebensdrang,  diese 
Spannkraft  des  Lebens,  auch  nach  außen.  B-Kinder  dagegen  sind  lebens- 
schwächer und  ärmer  an  spontanen  Regungen.  Zu  größerer  Lebhaftigkeit 
müssen  sie  erst  besonders  angeregt  werden.  Eine  straffere  Disziplin  wäre 
darum  gar  nicht  am  Platze.  Sie  würde  die  Initiative  dieser  Kinder  vöUig 
hemmen,  zum  größten  Nachteil  ihres  geistigen  Wachstums. 

Ein  vorzügliches  Mittel,  Bewegung  und  Leben  in  diese  stillen  Kinder  zu 
bringen,  war  die  Erziehung  zur  Heiterkeit.  Freudige,  fröhliche  Stimmung 
bedeutete  für  sie  die  günstigste  Vorbedingung  ihres  körperlich  geistigen  Wachs- 
tums, den  Zustand  der  geringsten  inneren  Hemmung.  Sich  im  Umgange 
mit  diesen  Kindern  mit  Heiterkeit  wappnen,  hieß  darum,  körperliche  und 
geistige  Heilung  vollbringen  zu  wollen  und  sie  in  ein  besseres,  gesünderes 
Klima  zu  versetzen.  Fröhlichkeit  war  auch  der  elektrische  Funke,  an  dem 
sich  das  mangelhafte  Unterrichtsinteresse  der  B-Kinder  am  schnellsten  ent- 
zündete. Selbst  bis  ins  Elternhaus  leuchtete  oft  dieser  Funke  und  strahlte 
noch  dort  seine  soziale  Wärme  aus. 

Zum  Schluß  noch  ein  kurzes  Wort  über  die  Förderungsfähigkeit  der  B-Kinder. 
Nur  einer  kleinen  Anzahl  von  ihnen  kann  es  meiner  Meinung  nach  gelingen, 
wieder  in  eine  Normalklasse  zurückzukehren.  Es  werden  nur  die  sein,  die 
mehr  aus  äußeren  Ursachen,  beispielsweise  nach  längerer  Schulversäumnis, 
in  die  B-Klasse  kamen,  ihrem  inneren  Wesen  nach  aber  normal  veranlagte 
Schüler  sind.  Das  Gros  der  B-Kinder  aber  wird  nur  innerhalb  der  B-Jahr- 
gänge  versetzt  werden  können.  Von  Natur  wegen  gehören  sie  in  diese  und 
können  auch  nur  hier  am  besten  gefördert  werden.  Gesondert  unterrichtet 
und  individuell  behandelt,  bringen  es  diese  B-Kinder  auch  zu  ganz  ansehn- 
lichen Leistungen.  In  dieser  Möglichkeit  liegt  der  soziale  Segen  der  B-Klassen. 
Auch  diese  geistig  Schwachen  müssen  ja  für  den  Kampf  im  Dasein  ausgerüstet 
werden,  den  sie  später  möglichst  selbständig  führen  sollen.     Sie  für  diesen 
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Lebenskampf  sorgfältig  auszustatten,  ist  darum  eine  sehr  wichtige  soziologische 
und  wirtschaftliche  Maßnahme  vorbeugender,  verhütender  Natur. 

Die  Absonderung  der  Minderbegabten  bedeutet  gleichzeitig  eine  indirekte 
Förderung  der  Normalen.  Von  dem  hemmenden  Schwergewicht  der  Schwachen 
befreit,  vermögen  auch  sie  einen  freieren  Aufstieg  zu  nehmen,  und  die  Kraft 
des  Lehrers,  von  jenen  sonst  zu  einem  wesentlichen  Teile  absorbiert,  kann 
sich  ihnen  um  so  intensiver  zuwenden.  Der  psychologische  Aufbau  der 
einzelnen  Schulsysteme,  wie  er  in  Charlottenburg  in  ziemlicher  Vollkommenheit 
bereits  durchgeführt  ist,  ist  darum  für  die  geistige  Mobilisierung  der  deutschen 
Volkskraft  von  der  allergrößten  Bedeutung. 


Über  die  Probleme  der  Jugendlichen. 

Von  Michael  Kesselring. 
(Fortsetzung.) 

b)  Eingehendere  Analyse  unserer  Ergebnisse. 
Bei  einem  allgemeinen  Rückblick  können  wir  eine  Scheidung  vor- 
nehmen in  Probleme  nichtphilosophischer  und  vorphilosophischer  Art  einerseits,, 
sowie  philosophischer  andererseits.  Zu  den  nichtphilosophischen  Fragen 
rechnen  wir  die  drei  ersten  Gruppen,  zu  den  vorphilosophischen  die  der 
vierten  Gruppe. 

Tabelle  V. 


Präp. 

I.  Kl. 

IL  Kl. 

Sem. 

Nichtphilosophische  Probleme 

3X 

16,2  0/^ 

12,9 

14,0 

Vorphilosophische  Probleme 

24  X 

10,7 

5,7 

8,2 

27  X 

26,9 

18,6 

22,2 

Zusammen  machen  beide  Problemgruppen  etwa  i/ö  aller  angegebenen  Fragen 
aus,  so  daß  also  nahezu  ^jo  als  philosophische  aufgefaßt  werden  können. 
In  den  einzelwissenschaftlichen  Fragen  zeigt  sich  bei  unseren  Vpn. 
ein  ständiger  Rückgang  mit  der  zunehmenden  Alters-  und  Bildungsstufe:  bei 
Präparanden  fast  die  Hälfte,  1.  Seminar-Klasse  ^jio,  2.  Seminar-Klasse  1/20. 
Daraus  erkennen  wir,  daß  sich  die  Jugendlichen  zunächst  genügen  lassen 
an  den  übernommenen  wissenschaftlichen  Erkenntnissen;  aber  allmählich 
erwacht  der  Drang,  über  die  Sondergebiete  der  Einzelwissenschaften  hinaus- 
zukommen, von  Bruchstücken  der  Erfahrung  zu  einer  Gesamtbetrachtung  des 
Weltbildes.  Die  kombinierende  Denktätigkeit  verlangt  nach  Vereinfachung 
gegenüber  der  Fülle  der  Einzeltatsachen,  das  Kausalitäts-  und  Finalitäts- 
bedürfnis  weisen  auf  Grundprinzipien  der  Erfaßbarkeit,  und  der  metaphysische 
Zug  strebt  nach  Überschau  und  Vereinheitlichung.  Bei  einem  vorläufigen 
Abschluß  in  vernünftigen  Gedanken  beruhigt  sich  einstweilen  die  Persönlich- 
keit, um  dann  aufs  Neue  wieder  zur  weiteren  Erforschung,  Berichtigung  und 
Ergänzung  angeregt  zu  werden. 
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Wenn  wir  den  Umkreis  der  weiterhin  uns  entgegengetretenen  Probleme 
als  philosophische  bezeichnet  haben,  so  dürfte  dies  nicht  fehl  am  Platze 
oder  zu  hoch  gegriffen  sein.  Wir  hören  zunächst  aus  all  den  jugendUchen 
Äußerungen  das  Staunen  und  die  Verwunderung  herausklingen  und  spüren 
das  Bedürfnis,  ja  Sehnen,  aus  Unklarheit  und  Zweifel  zur  Klarheit  und  Ruhe 
zu  gelangen.  Entsprossen  aus  wissenschaftlicher  Beschäftigung  künden  fast 
alle  Äußerungen  echten  Wahrheitsdrang  an,  und  wenn  Philosophie  als  In- 
begriff wissenschafthcher  Erkenntnis  schon  gefaßt  worden  ist,  so  liegt  in  den 
jugendhchen  Bekenntnissen  solch  philosophisches  Interesse  vor  und  zwar 
sehen  wir  bald  dies  philosophische  Streben  in  theoretischer  Richtung  auf 
eine  allgemeine  Wissenschaft  bald  in  praktischer  Richtung  auf  die  Lebens- 
führung hinweisend.  Dabei  stoßen  wir  allenthalben  auf  das  Ringen  mit  den 
Lehren  der  positiven  Religion,  und  vereinzelt  tritt  uns  auch  schon  die  kritische 
Selbstbesinnung  der  Vernunft  entgegen.  So  können  wir  tatsächlich  den 
größten  Teil  unseres  Materials  als  Probleme  philosophischen  Gehalts  an- 
sprechen, weil  sich  hier  das  Streben  nach  wissenschafthcher  Behandlung  der 
allgemeinen  Fragen  von  Welterkenntnis  und  Lebensansicht  unzweifelhaft 
kundgibt. 

Bezüglich  der  allgemein-philosophischen  Fragen  gilt,  daß  die  tieferen 
theoretischen  Probleme  mehr  gefühlsmäßig  geahnt  werden  und  aus  einem 
breiteren  Gedankenstrom  sich  erst  ableiten.  Obwohl  sich  ein  vorherrschend 
metaphysischer  Zug  geltend  macht,  zeigt  sich  nur  in  vier  Fällen  eine  groß- 
zügigere monistische  Betrachtungsweise,  während  in  etwa  zehn  Fällen  er- 
kenntnistheoretische Probleme  klar  erfaßt  sind.  Eine  tiefere  Auseinander- 
setzung oder  gar  ein  eigener  Lösungsversuch  zeigt  sich  nur  in  geringerem 
Grade;  überall  finden  wir  mehr  ein  Aufdämmern,  ein  Stehenbleiben  auf 
halbem  Wege.  Allerdings  forderte  auch  unsere  Fragestellung  das  Bekenntnis 
eigener  Ideen  und  Gedankengänge  nicht  heraus;  sie  zielte  nur  ab  auf  An- 
gabe der  allgemeinen  Probleme,  auf  die  Erkundung  der  Problemhaltung 
überhaupt,  und  sie  würde  eine  speziellere  Aufgabenstellung  verlangen, 
wenn  der  Jugendhche  selbständige  Darlegungen  bringen  sollte;  zudem 
verlangt  eine  solche  Beantwortung  auch  mehr  Zeit  und  Muße  und  innere 
Sammlung. 

Als  allgemein-philosophische  Probleme  dürften  nach  unserer  Untersuchung 
zusammenzunehmen  sein  die  Fragen  über  Sinn  der  Welt  und  des  Lebens, 
Tod  und  UnsterbUchkeit,  theologische  Probleme,  Erkenntnistheorie,  so  daß  sich 
für  die  1.  Klasse  45,50/o,  für  die  2.  Klasse  50,0  ergeben,  durchschnittUch  48,30/o. 
Die  Hälfte  der  Probleme  wären  sonach  allgemein-philosophischer  Natur.  Die 
Fragen  aus  speziell-philosophischen  Disziplinen  erreichen  nicht  diese  hohe 
Zahl;  denn  in  der  1.  Klasse  ergeben  diese  zusammen  27,0 o/o,  in  der  2.  Klasse 
32,0,  durchschnittUch  29,5^/0,  also  kaum  1/3  der  Angaben.  Das  Verhältnis  der 
allgemeinen  zu  den  speziell-philosophischen  Problemen  wäre  also  bei  unseren 
Vpn.  das  von  8  :  5,  wobei  beidemale  die  2.  Klasse  in  ihren  Angaben  die 
1.  Klasse  um  einiges  übertrifft.  Vom  individualpsychologischen  Gesichtspunkt 
ist  aber  die  Betrachtung  der  angegebenen  Probleme  aus  den  Einzeldisziplinen 
viel  wertvoller  und  erfreulicher,  weil  sich  darin  ein  eigener  Denkweg  verrät, 
ein  frischerer  Hauch  persönHch-bodenständigen  Sinnens. 

In  eine  etwas  andere  Beleuchtung  rücken  die  Problemkreise,  wenn  wir 
vom  Gesichtspunkt  der  theoretischen  und  praktischen  Philosophie 
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aus  die  Angaben  zusammenstellen.  Für  die  1.  Klasse  finden  sich  dann  die 
Werte  68—4,  für  die  2.  Klasse  71—9,  durchschnitthch  70—7,  so  daß  sich  also 
i/io  der  Angaben  philosophischen  Charakters  auf  praktische  Ideen  erstrecken. 
Gewöhnlich  aber  dürften  durch  eigenes  Erleben,  durch  konkreten  oder  ab- 
strakten Umgang  die  Jugendlichen  in  stärkerem  Grade  auf  praktische  Pro- 
bleme hingeführt  sein,  um  so  mehr  als  die  rein  theoretischen  Fragen  noch 
nicht  ins  volle  klare  Bewußtsein  gerückt  sind.  Darum  können  wir  wohl  zu 
den  praktischen  Problemen  noch  die  aus  den  Rubriken  14  und  15  hinzu- 
nehmen. Dann  erhalten  wir  die  Werte:  1.  Klasse  31,8,  2.  Klasse  25,4,  durch- 
schnittlich 28,60/0  und  für  die  theoretischen  Fragen  46,6  bzw.  51,7,  durch- 
schnittlich 48,0  o/o,  also  zwischen  Fragen  der  theoretischen  und  praktischen 
Philosophie  annähernd  das  Verhältnis  8  :  5  und  vorher  10  :  1. 

Verschaffen  wir  uns  schließlich  noch  einen  Überblick  auf  Grund  der  alten 
Einteilung  der  Philosophie  in  Physik,  Logik  und  Ethik,  also  in  der  Gegen- 
überstellung: metaphysische,  erkenntnistheoretische  und  ethische  Probleme. 
Auf  das  ontologische  Problem  der  Metaphysik  entfallen  eigentlich  nur  vier 
Angaben;  da  wir  aber  die  physiologischen  Fragen  hierher  rechnen  dürfen, 
können  wir  für  unsere  Vpn.  doch  die  Werte  9,1^/0,  bzw.  6,0^/0,  durch- 
schnittlich 7,2  o/o  einsetzen.  Auf  das  kosmologisch-theologische  Problem  der 
Metaphysik  fällt  der  Hauptanteil  der  Problemstellungen:  56,4 o/o — 62,9 o/o 
(60,1  o/o  durchschnittlich).  Bezüglich  der  Erkenntnistheorie  zeigt  sich  die 
geringste  Zahl  der  Fragestellungen:  2,8—3,0  (2,9).  Die  Ethik  erhält  einen 
Anteil  von  3,5 — 7,0  o/o  (5,4  o/o).  Das  Verhältnis  der  drei  Hauptzweige  der 
Philosophie  beträgt  also  bei  unserer  Erhebung  22  :  1  :  2,  so  daß  also  die  kos- 
mologisch- theologischen  Fragen  weitaus  überwiegen.  Eine  Analogie  mit  den 
Anfängen  der  Philosophie  bei  den  Griechen,  wo  sich  deutlich  der  Weg  von 
der  kosmologischen  zur  anthropologischen  und  schließlich  systematischen 
Periode  nachweisen  läßt,  drängen  solche  Tatsachen  ganz  unwillkürlich  auf. 
Selbst  wenn  wir  aus  den  metaphysischen  Fragen  die  über  Sinn  und  Wert 
des  Lebens,  sowie  Tod  und  Unsterblichkeit  herausnehmen  und  zur  Ethik 
stellen,  so  daß  sich  das  Verhältnis  14  :  1  :  5  ergibt,  übertreffen  die  kosmo- 
logisch-theologischen  (metaphysischen)  Fragestellungen  an  Umfang  alle  an- 
deren möglichen  Probleme.  , 

Beim  Überblick  über  die  einzelnen  philosophischen  Probleme  finden 
wir  als  auffälligste  Tatsache  die  Zugehörigkeit  der  meisten  Fragen  zum  Ge- 
biete der  Religion  und  Theologie.  Es  hängt  dies  wieder  zusammen  mit 
der  Struktur  des  psychischen  Lebens  unserer  Jugendlichen,  welches  auf 
dieser  vorletzten  Stufe  der  geistigen  Entwicklung  mit  dem  Herrschendwerden 
des  abstrakten  Denkvermögens  durch  den  Drang  ausgezeichnet  ist,  durch 
eigenes  Prüfen  und  Forschen  sich  Rechenschaft  über  die  Dinge  der  Welt  und 
Vorgänge  des  Lebens  zur  Erlangung  einer  Welt-  und  Lebensanschauung  zu 
geben.  Diese  Eigenart  hilft  auch  dem  Erwachen  des  Individualismus  gegen- 
über der  Übermacht  der  bisher  als  selbstverständlich  hingenommenen  sozialen 
Bindung,  insbesondere  im  religiösen  Verband  zum  Durchbruch.  Dazu  scheint 
sich  in  erster  Linie  die  Notwendigkeit  der  Emanzipation  von  der  einfachen, 
mechanischen  Tradierung  und  Übernahme  der  Kultur-  und  Bildungsgüter  zu 
ergeben,  d.  h.  aber  besonders  ein  Freiwerden  vom  positiven  Glauben  und 
der  überlieferten  kirchlich-religiösen  Anschauungsweise.  Auch  in  Biographien 
tritt  uns  immer  wieder  dieses  Moment  entgegen:  Auflehnung  gegen  kirchlich- 
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theologische  Dogmen,  kein  ungeprüftes  Hinnehmen  der  geläufigen  Ansichten 
und  Meinungen  mehr,  kühnes  Verwerfen  der  auffälligsten  widersprechenden 
Erscheinungen  zwischen  Glauben  und  Wissen  zugunsten  des  letzteren.  Auch 
bei  unseren  Schülern  ist  es  dieser  Prozeß,  welcher  den  hohen  Anteil  der 
religiös-theologischen  Probleme  innerhalb  der  philosophischen  erklärlich  macht. 
Dabei  finden  wir  bei  aller  Auflockerung  der  übermittelten  kirchlichen  Denk- 
weise kein  schrankenloses  Verwerfen  der  zugrundehegenden  transzendenten 
Werte  zugunsten  einer  rein  empirischen  Wirkhchkeit.  Es  zeigen  sich  nicht 
die  Vorgänge,  wie  sie  oft  jugendliche  Bekenntnisse  erfüllen,  nämUch  Ver- 
zweiflung oder  plötzlicher  Umschwung  zum  Materialismus.  Dies  wird  uns 
nur  dadurch  verständHch,  daß  unsere  Vpn.  Angehörige  einer  der  freiesten 
protestantischen  Landeskirchen,  der  uniierten  Kirche  der  Pfalz,  sind  und  daß 
im  Lehrplan  des  Rehgionsunterrichts  die  Darstellung  der  christlichen  Glaubens- 
lehre in  breitem  Rahmen  vorgesehen  ist,  apologetische  Fragen  erörtert  wer- 
den und  auch  christentumsfeindlichen  und  antireligiösen  Weltanschauungen 
nicht  aus  dem  Wege  gegangen  wird.  Gerade  darin  aber  bekundet  sich  der  hohe 
Wert  des  von  richtigem  pädagogischen  Verständnis  aufgestellten  Lehrpro- 
gramms, daß  nicht  ängstlich  an  Fragen  vorübergehuscht  wird,  vor  denen  die 
Jugend  überhaupt  und  gerade  in  unserer  Zeit  doch  nicht  bewahrt  werden 
kann.  Sie  plötzlich  negierenden  Einflüssen  auszuliefern,  bedeutet  einen  Irr- 
weg, der  sich  bitter  rächen  kann.  (Vgl.  die  klare  Stellungnahme  eines  IS-jäh- 
rigen  zum  Häckel'schen  MateriaKsmus!)  Schheßlich  läßt  uns  aber  das  reiche 
Interesse  an  religiösen  Fragen  ermessen,  welch  hohes  und  anregendes  Bil- 
dungsgut die  Religionslehre  darstellt  und  daß  jedes  Bildungsprogramm  eines 
der  wichtigsten  Lehrgüter  entbehrt,  wenn  ihm  ein  Fach  von  dem  Kulturwert 
philosophischer  Anregung  fehlt,   wie  er  im  Rehgionsunterricht  vorliegt. 

Nach  den  religiös-theologischen  Fragen  nehmen  die  kosmologischen 
Probleme  den  breitesten  Raum  ein.  Sie  entquellen  wohl  zum  größten  Teil 
aus  den  biologischen  und  exakten  Naturwissenschaften,  sind  aber  auch  teil- 
weise angeregt  durch  den  Zug  zur  Natur  und  zum  Naturgenuß,  den  die 
geistige  Entwicklung  mit  der  Pubertät  aufkommen  läßt;  dann  endlich  durch 
eigenes  Nachdenken,  Gespräche  und  durch  belehrende  und  philosophische 
Lektüre.  Sehr  häufig  begegnet  uns  die  Ehrfurcht  und  das  Ergriffensein  von 
der  Größe  des  Weltalls  und  der  Ordnung  seines  Geschehens,  dazu  die  ein- 
dringhchere  Beschäftigung  mit  den  Problemen  des  Woher  und  Wohin.  Nach 
Weltentstehung  und  Weltzweck  fragt  das  reifer  entwickelte  Denken  und  will 
sein  Bedürfnis  nach  Kausalität  und  Finahtät  befriedigen.  Bei  den  von  uns 
vereinigten  kosmologischen  Fragen  ließen  wir  die  reine  Richtung  auf  natur- 
philosophische Probleme  ausschlaggebend  sein,  außerdem  könnten  mit  einigem 
Recht  auch  die  Fragen  über  Anfang  und  Ende  und  Sinn  des  Lebensprozesses 
dazu  gestellt  werden.  In  der  von  uns  gewählten  Beschränkung  stehen  die 
kosmologischen  Probleme  mit  14,80/o  hinter  den  theologischen  mit  27,0^/0 
um  die  Hälfte  zurück.  Allgemein  gilt  als  Annahme,  daß  bei  der  Jugend  die 
kosmologische  Fragestellung  die  theologische  übertreffe,  was  sich  aber  bei 
uns  nicht  zu  bestätigen  scheint,  jedoch  verständlich  ist  im  Hinblick  auf  die 
enge  Verbindung  von  religiösen  Dogmen  und  Lehren  der  Wissenschaft  im 
Gebäude  der  christHchen  Glaubenslehre,  z.  B.  in  den  Lehren  von  Gott  und 
der  Weltschöpfung. 

Vom  Standpunkt  der  Jugendhchen  werden  als  metaphysische  Fragea 
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im  eigentlichen  Sinne  jene  betrachtet,  die  sich  ihnen  nicht  direkt  aus  dem 
Zusammenhange  mit  dem  Religionsunterricht  und  den  dort  vorgetragenen 
Dogmen  oder  aus  dem  einzelwissenschaftliclien,  insbesondere  dem  natur- 
wissenschaftlichen ergeben  haben.  Daher  bekundet  sich  das  charakteristische 
metaphysische  Bedürfnis  besonders  in  den  Problemen  über  Sinn  der  Welt 
und  des  Lebens,  Tod  und  Unsterblichkeit.  Diese  übertreffen  an  Zahl  (18,4  o/o) 
die  kosmologischen  Fragen,  erreichen  aber  nicht  die  religiös-theologischen 
Fragen.  Auch  die  psychologischen  Probleme  ließen  sich  dazu  stellen,  sind 
aber  bei  unserer  Schulgattung  durch  den  Unterricht  in  Psychologie  (1 .  Semi- 
nar-Klasse) nahegelegt. 

Auf  eine  auffälhge  Erscheinung  unter  den  Problemstellungen  unserer 
Vpn.  müssen  wir  noch  hinweisen:  auf  die  überwiegende  Art,  mit  der  sich 
das  Nachdenken  gerade  auf  Probleme  wirft,  welche  sich  mit  der  Lebens- 
beurteilung und  Lebensansicht  befassen.  Probleme  der  praktischen  Philo- 
sophie erwachsen  aus  spontanem  Nachdenken  mehr  als  solche  der  theore- 
tischen. Gerade  die  ethischen  Problemstellungen  entsprießen  viel  mehr  aus 
der  Sache  selbst  als  aus  dem  Zusammenhang  mit  Morallehren  der  Religion.  Wird 
sich  dies  als  ein  allgemeines  Charakteristikum  der  jugendlichen  Fragestellung 
ergeben,  oder  führt  gerade  die  ausgedehnte  Pflege  der  Pädagogik  und  die  lite- 
rarische Lektüre  an  unseren  Lehrerseminaren  zur  Beschäftigung  mit  diesen 
Fragen?  Es  ließe  sich  doch  eher  vermuten,  daß  der  jugendliche  Geist  seine 
ersten  philosophischen  Ausflüge  unternimmt  auf  die  Dinge  außer  ihm  und 
dann  erst  auf  Lebensfragen  zurückgeworfen  wird,  daß  sich  die  Jugend  zuerst 
mit  dem  Natürlichen  und  Übernatürlichen  befaßt,  bevor  sie  an  die  Ausein- 
andersetzung mit  lebenspraktischen  Fragen  und  zum  Überindividuellen  gerät. 

In  absteigender  Reihenfolge  beschäftigt  sich  also  die  Jugend 
nach  unserer  Untersuchung  mit  theologischen,  metaphysischen, 
kosmologischen,  psychologischen,  ethischen  und  erkenntnis- 
theoretischen Problemen.  Wollen  wir  auch  die  nichtphilosophischen 
und  einzelwissenschaftlichen  Fragen  in  diese  Reihe  einfügen,  so  erhielten 
beide  nacheinander  ihren  Platz  zwischen  den  kosmologischen  und  psycho- 
logischen. —  (Vgl.  unten  die  weitgehende  Übereinstimmung  •  mit  diesen  Er- 
gebnissen in  der  Problemhaltung  der  Oberrealschüler!) 

Ob  in  der  Fragestellung  unserer  Vpn.  mit  der  zunehmenden  Alters-  und 
Bildungsstufe  eine  Entwicklung  erkennbar  ist?  Dazu  wollen  wir  zu- 
nächst die  Angaben  der  Präparanden  gegenüber  denen  der  Seminaristen 
ins  Auge  fassen.  Bei  den  ersteren  teilt  sich  das  Interesse  an  philosophischen 
und  nichtphilosophischen  Problemen  ungefähr  in  gleiche  Hälften.  Die  An- 
regung hierzu  ergibt  sich  diesen  Vpn.  fast  ausschließlich  aus  den  Fach- 
wissenschaften der  Geographie,  Biologie,  Geschichte.  Ziemlich  hoch  ist  die 
Anzahl  von  astronomischen  Fragen,  obwohl  Himmelskunde  als  Fach  bei 
diesen  Schülern  nicht  vertreten  ist.  Unter  den  philosophischen  Fragestel- 
lungen beziehen  sich  die  meisten  auf  die  äußere  Natur,  so  daß  wir  bei  den 
13 — 16-i ährigen  einen  Standpunkt  des  naiven  Naturalismus  annehmen  dürfen. 
Religiöse  Zweifel  erwachen  an  der  Schwelle  beim  Übergang  ins  Seminar; 
auch  metaphysische  Probleme  treten  schon  hervor. 

Eine  Gegenüberstellung  der  Stellungnahme  zu  den  Problemen  bei  den 
beiden  Seminarklassen  läßt  sich  nach  der  Tabelle  S.  IV  leicht  vornehmen. 
Ziemlich  übereinstimmend  vertreten  sind  danach  nichtphilosophische  Probleme, 


über  die  Probleme  der  Jugendlichen  97 

ebenso  kosrftologische,  psychologische,  erkenntnistheoretische  und  pädagogische. 
Größere  Verschiedenheiten  tun  sich  kund  bei  einzelwissenschaftlichen  Fragen, 
sowie  bei  metaphysischen,  theologischen,  ethischen  und  ästhetischen  Pro- 
blemen. 

Die  2.  Klasse  bringt  weniger  Antworten  überhaupt,  weniger  persönliche 
Probleme,  weniger  einzelwissenschaftliche  Fragen,  darunter  auch  weniger 
pädagogische,  was  wir  schon  zu  erklären  versuchten.  Auch  finden  wir 
weniger  metaphysische  Problemstellungen.  Mehr  Auseinandersetzung  verrät 
jedoch  die  2.  Klasse  mit  theologischen  Fragen  und  hier  besonders  mit  dem 
Gottesproblem  (Lehrstoff  der  2.  Klasse  bildete  in  der  Hauptsache  die  christ- 
liche Glaubenslehre),  ebenso  auch  bei  ethischen  Fragen.  Ganz  neu  fanden 
wir  in  dieser  Klasse  Fragen  ästhetischen  Charakters,  was  jedoch  auch  ein 
zufälliges  Ergebnis  sein  könnte.  Das  metaphysische  Bedürfnis  erweist  sich 
bei  der  1.  Klasse  zahlenmäßig  höher  als  bei  der  2.  Klasse.  Auffallend  hoch 
ist  aber  überhaupt  der  metaphysische  Zug  in  beiden  Klassen  mit  61,1  o/o 
(1.  Klasse  56,4 o/o  —  2.  Klasse  62,90/o). 

Im  allgemeinen  begegnen  wir  bei  unseren  Vpn.  keinen  besonders  starken 
Klassen-  und  Entwicklungsunterschieden,  die  eine  wesenthch  höhere  Ent- 
wickeltheit der  älteren  Schüler  aufzeigten  oder  sich  nicht  natürlich  erklären 
ließen  (z.  B.  theologische,  psychologische  und  ethische  Fragen  durch 
Unterrichtseinflüsse).  Wesentliche  Entwicklungsunterschiede  schei- 
nen sich  also  im  Jugendalter  zwischen  16  und  19  Jahren  nicht 
bemerkbar  zu  machen,  eine  Erscheinung,  die  sich  uns  schon  aufdrängte 
bei  den  Erhebungen  über  die  Ideale  ^).  Danach  wäre  also  eine  ziemlich 
gleichmäßige  Struktur  der  jugendlichen  Psyche  anzunehmen;  die  Differenzen 
sind  mehr  durch  den  Gegenstand  der  Probleme,  durch  ihren  materialen  Ge- 
halt gegeben,  weniger  durch  formale  Unterschiede.  Diese  Tatsache  würde 
sich  auch  ungefähr  mit  der  bisher  festgehaltenen  Ansicht  vereinbaren,  welche 
das  Jünglingsalter  in  zwei  Hauptperioden  unterschieden  hat:  bis  zum  20. 
Jahre  höchster  Gedankenflug  im  abstrakten  Denken  bei  raschem  Wechsel 
der  Interessen,  Drang  nach  geistiger  Befreiung,  Zeit  der  Ideale,  des  Über- 
schwangs und  des  Tatendrangs;  vom  20.  Lebensjahre  ab  selbständige  geistige 
Richtung  mit  ernstlicher  Vertiefung,  Herrschendwerden  des  Individualismus 
und  Intellektualismus,  Einlenken  in  eine  bestimmte  Berufsbahn.  Manche  Do- 
kumente der  2.  Klasse  deuten  diese  Weiterentwicklung  auch  genau  an,  so 
die  höhere  Anzahl  der  philosophischen  Interessen  (81  o/o  gegen  72  o/o),  die 
differenziertere  Fragestellung  und  schärfere  Erfassung  mancher  Einzelprobleme, 
das  Hinlenken  vom  abstrakten  Idealismus  zu  einem  gewissen  Realismus, 
z.  B.  bei  ethischen  Problemen.  (Siehe  auch,  wie  sich  hier  die  Darlegungen 
W.  Sterns^)  über  „konservative"  und  „produktive  Selbstentfaltung"  bestätigen: 
„Das  Gebiet  der  konservativen  Selbstentfaltung,  in  welcher  die  Persönhchkeit 
sich  zu  dem  von  den  Vorfahren  bereits  erreichten  Stande  des  Seins  und 
Könnens  heraufzuarbeiten  sucht,  füllt  insbesondere  die  Lernzeit  der  Jugend 
aus;  aber  erst  der  letzte  Jugendabschnitt  (etwa  von  der  Pubertät  an)  und 
die  Erwachsenheit  läßt  endhch  die  Funktion  der  produktiven  Selbstentwick- 
lung zur  Reife  kommen,  in  der  leistend  und  schaffend  alles  bisherige  über- 


^J  Z.  f.  päd.  Psych.    20.Jhrg.,  S.  12  ff. 
Zeitschrift  f.  pädagog.  Psychologie. 
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holt  und  die  Individualität  in  ihrer  Einzigartigkeit  voll  ausgebildet  werden 
soll')." 

Unwillkürlich  drängt  sich  bei  Prüfung  des  vorliegenden  Materials  der  Par- 
allelismus auf,    welcher  zwischen  dem  Denken  im  Entwicklungsgang  der 
Jugendlichen  und  der  Völker  vorzuliegen  scheint,  was  auch  schon  Meumann  2) 
betonte:    „Der  Gedanke  liegt  nahe,  eine  Parallele   zu  ziehen  zwischen  dem 
Entwicklungsgang  der  Jugendlichen  und  der  Völker  .  .  .  Auch  die  Mensch- 
heit schätzte  in  alten  Zeiten  und  auf  primitiven  Kulturstufen  zunächst  die 
physischen  Eigenschaften  wie  Kraft  und  Gewandtheit,  dann  die  niederen  psy- 
chischen Eigenschaften  wie  Mut  und  Tapferkeit,  dann  den  Reichtum,  dann 
sympathische  Qualitäten  und  erst  zuletzt  die  höheren  ethischen,  ästhetischen 
und  intellektuellen  Eigenschaften  und  Werte".     Beim  Vergleich  zwischen  der 
Entwicklung  des  philosophischen  Denkens  in  der  europäischen  Menschheit 
und  der  Art,  wie  sich  unsere  Jugendlichen  allmählich  der  philosophischen 
Probleme  bemächtigen,  zeigt  sich  deutlich  der  Weg  von  der  metaphysischen 
Phase    des    Philosophierens    zur    erkenntnistheoretischen.      Der    jugendlich- 
menschliche  Geist  wendet  sich  erst  theologischen,  kosmologischen,  metaphy- 
sischen Fragen  zu;  von  hier  erfolgt  dann  eine  Umstellung,  indem  die  skep- 
tischen Stimmungen  und  Zweifel  zu  Problemen  des  naturahstischen  Duahsmus 
und  zur  Erkenntnistheorie  hingelenkt  werden,  und  zugleich  ein  Hinausstreben 
aus  der  dogmatischen  Philosophie,  welche  dem  Jugendlichen  großenteils  im 
Religionsverband  vermittelt  worden  ist.     So  zeigt  sich  ein  Umschwung  von 
einer  naiv-idealistischen  Richtung  zur  empiristisch-positivistischen.    Im  ganzen 
aber  zeigt  sich  im  jugendlichen  Philosophieren   der  metaphysische  Zug  viel 
mehr  wie  der  positivistische  als  der  herrschende.     Ein  erfreuliches  und  wert- 
volles Ergebnis  unserer   ganzen   Untersuchung  ist  wohl  dies,   daß   das  ab- 
strakte  Denken   der  Jugendlichen  auf  die  richtigen  Wege  geführt  oder  von 
selbst  auf  sie  gelangt  ist.     So  bewahrheitet  sich  hier  die  Ansicht  Diltheys^): 
„Philosophie  ist  in  der  Struktur  des  Menschen  angelegt;   jeder,   an  welcher 
Stelle    er   stehe,  ist    in   irgendeiner  Annäherung  an   sie  begriffen  und  jede 
menschhche  Leistung  tendiert  zur  philosophischen  Besinnung  zu  gelangen". 

IV.  Beziehungen  zu  anderen  Untersuchungen. 

Wir  heben  zunächst  die  Erhebungen  heraus,  die  sich  mit  jüngeren  Vpn. 
befassen.  L  o  b  s  i  e  n  "*)  hat  dabei  nur  einen  Anfang  gemacht  und  stellte  naiv- 
kindhche,  physische  und  metaphysische  Probleme  einander  gegenüber.  Er 
gibt  uns  dabei  eine  gute  Charakteristik  des  Jugendhchen  von  14 — 19  Jahren, 
welche  Spanne  Zeit  die  Entwicklung  vom  Jüngling  zum  Manne  bringe,  aus 
dem  Kinde  das  Individuum,  die  Persönlichkeit  herauswachsen  lasse.  Wäh- 
rend im  kindlichen  Alter  mehr  die  objektive  Seite  des  Erlebens  vorwiege, 
setze  mit  der  Geschlechtsreife  mehr  die  subjektiv  gerichtete  Entwicklung  ein, 
das  Gefühl  für  den  Wert  der  eigenen  Persönlichkeit  erwache,  im  Denken 
zeige  sich  die  Richtung  auf  abstrakte  Vorstellungen,  die  Fähigkeit,  umfang- 
reichere Gedankenverbindungen  zu  knüpfen.     Dabei  mache  sich  die  indivi- 


*)  W.  Stern,  Die  menschliche  Persönlichkeit.    Leipzig.  Barth  1918,  S.  34. 

2)  E.  Meumann,  Vorlesungen  über  die  experimentelle  Pädagogik.     I.  Bd.  2,  S.  627/28. 

3)  W.  Diithey,  Das  Wesen  der  Philosophie  in  Hinneberg  „Systematische  Philosophie"    S.  34. 
Leipzig,  Teubner  1907.  '')  a.  a.  0. 
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duelle  Begabung  des  Kindes  geltend,  und  als  Hauptkennzeichen  sei  das  Er- 
wachen der  individuellen  Produktivität  anzusehen.  Nach  unseren  Einblicken 
in  die  Entwicklung  der  jugendlichen  Psyche  glauben  wir  eine  fast  parallele 
Entwicklung  der  Interessen  sowohl  im  Knaben-  als  im  Jünglingsalter  an- 
nehmen zu  können,  nämhch  vom  4. — 16.  Lebensjahr  ein  allmähliches  Ab- 
lösen der  sinnhchen,  subjektiven  zu  objektiven  (reaUstischen),  ständigeren 
und  zum  logischen  Interesse  und  ähnUch  von  der  eintretenden  Geschlechts- 
reife bis  zum  25.  Jahre  die  Abfolge  von  sinnhchen,  individuahstischen  zu 
objektiven  (wissenschaftlich  und  sozial),  ständigen  (Begabung  und  Berufs- 
bildung), logischen  (klare  Erkenntnis  und  Wahrheitsdrang). 

Bei  einem  Vergleich  mit  der  Umfrage  Netschajeff s^  (1  malig  in  einer 
Kadettenanstalt  mit  300  Vpn.  im  Alter  von  11 — 18  Jahren)  fällt  besonders 
der  Umstand  der  geringen  Beteihgung  der  Vpn.  bei  den  Angaben  auf,  so 
daß  uns  seine  Berechnung  auf  ^jo  gar  nicht  gerechtfertigt  erscheint.  Bei 
12 — 14-jährigen  erhielt  er  34—48^/0  Antworten,  bei  17-jährigen  von  ll^jo 
und  bei  18-jährigen  gar  nur  von  7^/0  der  Schüler.  Hiergegen  ist  die  Be- 
teiligung bei  unseren  Vpn.  eine  ungleich  höhere;  denn  die  13 — 16-jährigen 
gaben  ohne  Ausnahme  Auskunft,  und  von  den  16— 19- jährigen  erteilten  84^/0 
Antwort;  1.  Klasse  87,80/o,  2.  Klasse  81^/0.  Bezüghch  des  Inhalts  der  erteilten 
Angaben  prüft  N.  die  Art  der  zugrunde  liegenden  Assoziationen  und  scheidet 
zwischen  solchen  äußeren  und  inneren  Charakters.  Zu  ersteren  zählt  er: 
unerwartetes  Ereignis,  Störung  gewöhnlicher  Ordnung,  Widerspruch  gegen 
persönliche  Gewohnheiten,  zu  letzteren:  Unbegreifliches,  Geistreiches,  Großes, 
Widerspruch  gegen  moralische  Normen.  Aus  der  hier  mitgeteilten  Tabelle 
ist  ersichtlich,  daß  1.  mit  dem  zunehmenden  Alter  die  Assoziationen  inneren 
Charakters  steigen,  die  anderen  dagegen  fallen  und  2.  daß  sich  innerhalb 
der  16 — 18-jährigen  kein  stetiges  Bild  ergibt,  auch  kein  Fortschritt  in  der 
Fragestellung  sich  kundgibt. 

Tabelle  VI. 


Alter 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

Innere  Assoziationen 

39 

53 

9 

8 

13 

47 

73 

56 

Äußere  Assoziationen 

61 

47 

91 

92 

87 

53 

27 

44 

Nun  zu  den  Ergebnissen  bei  Umfragen  an  Jugendlichen  gleicher  Alters- 
stufen! Da  sei  es  uns  zunächst  gestattet  auf  die  Ergänzungen  dieser  Problem- 
Umfrage  zu  unseren  Idealuntersuchungen 2)  hinzuweisen.  Im  allgemeinen 
erfährt  der  dort  erhaltene  Einblick  in  die  Struktur  des  jugendlichen  Seelen- 
lebens eine  Klärung  und  Erweiterung.  Die  Höhe  des  religiösen  Interesses 
nach  den  Problemuntersuchungen  gegenüber  der  geringen  Zahl  von  Idealen 
rehgiöser  Herkunft  (1,0^/0,  bei  den  Begündungen  2  o/o)  ist  der  am  meisten 
in  die  Augen  springende  Unterschied.  Ebenso  schien  die  Schätzung  intellek- 
tueller Vorzüge  und  der  Geistesgröße  bei  den  Idealen  gering  (Gestalten  3,4^/0, 
Begründungen  11,2  o/o),  während  die  jetzige  Umfrage  geradezu  eine  Hochflut 
intellektuell  abstrakter  Ideen  und  Interessen   erkennen  läßt.     Gleiche  Inter- 


')  a.  a.  0. 

-)  Untersuchungen  über  Ideale  im  höheren  Jugendalter.     Z.  f.  päd.  Psych.    20.  Jhrg.,  S.  12  ff. 
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essenverteilung  kommt  nach  beiden  Untersuchungen  politisch-nationalen 
Fragen  zu,  bei  den  Idealgestalten  6,3 o/o  (Begründungen  8 o/o),  bei  den  Pro- 
blemen 5,70/0.  Als  sehr  hoch  erscheint  wieder  der  Einfluß  der  Gedanken- 
welt des  Unterrichts;  bei  den  Idealuntersuchungen  glaubten  wir  ihn  mit  8OO/0 
bewerten  zu  dürfen,  und  auch  hinsichtlich  der  Quelle  der  Probleme  dürfte 
mehr  als  die  Hälfte  aus  Unterrichtsstoffen  und  Schuleinflüssen  stammen 
(Einzelwissenschaften,  ReHgion,  Psychologie,  Pädagogik). 

Eine  wichtige,  zum  größten  Teile  bestätigende  Ergänzung  unserer  Versuchs- 
ergebnisse liefern  die  Feststellungen  Giesesi)  über  das  freie  literarische 
Schaffen  der  Jugendlichen.  Die  eigenen  Produkte  der  Jugend  stellen  sich 
darnach  vorzüglich  als  gedankenlyrische  Poeme  dar,  sowohl  bei  Prosa-  als 
auch  Poesiedichtungen.  Den  breitesten  Raum  nehmen  Dichtungen  philoso- 
phischen Inhalts  ein  mit  28,5 O/o,  denen  sich  die  auf  die  Natur  bezüglichen 
gleichgroß  mit  28,5  0/0  an  die  Seite  stellen.  Man  halte  unsere  Werte  der 
metaphysischen  und  kosmologischen  Probleme  dagegen!  Auf  die  Religion 
sich  beziehende  Erzeugnisse  sind  bei  Giese  mit  7,50/o  vertreten;  doch  muß 
Giese  S.  55  aussprechen  —  was  sich  auch  bei  uns  nicht  umgehen  ließ  — , 
daß  die  geäußerten  Ideen  über  Religion  und  rehgiöse  Vorgänge  wegen  der 
skeptischen  Behandlung  und  ihrer  starken  Gedanklichkeit  besser  zur  Philo- 
sophie hinzuzunehmen  seien.  Dichtungen  über  das  sozialethische  Gebiet 
zeigen  den  Wert  von  11, 5  0/0,  auf  die  Familie  bezüglich  6,1 0/0,  Werte,  die 
bei  uns  mit  5,4  bzw.  3,9  0/0  auftreten.  In  auffallend  geringer  Weise  zeigen 
sich  Dichtungen  über  „Aktuelles,  Wissenschaft  und  Technik"  mit  3^ 7 0/0. 
Hierin  tut  sich  eben  wieder  der  Idealismus  der  Jugend  kund,  welcher  erst 
langsam  die  Entwicklung  zum  Realen  und  Empirischen  hin  gewinnt.  Freilich 
sind  auch  Vorwürfe  aus  Wissenschaft  und  Technik  dichterisch  schwer  zu  ge- 
stalten, was  jedoch  in  Beziehung  zu  Aktuellem  nicht  in  dem  Maße  zutreffen 
würde.  Probleme  wissenschaftlichen  Charakters  drängen  sich  dem  jugendlichen 
Geiste  natürlich  in  höherem  Maße  auf,  aus  Einzelwissenschaften  hervorgehend 
fanden  wir  8,2  0/0 ;  doch  könnten  auch  theologische,  kosmologische  und  psycho- 
logische Fragen  z.  T.  hierher  gerechnet  werden  (zus.  49  0/0).  Als  „Aktuelles" 
erscheinen  bei  uns  die  politischen  Fragestellungen  (5,7 0/0),  teilweise  auch 
Probleme  persönlichen  Charakters  und  besonderer  Art. 

Wirklich  produktiv-philosophischen  Gedanken  ist  auch  Giese  nur  selten 
begegnet  (IO/q).  Wenn  aber  das  Ergebnis  festgestellt  werden  konnte,  daß 
der  Hauptgrundzug  der  Stimmung  bei  den  männhchen  Vpn.  das  Ernste,  die 
ruhige  Würde  sei  und  die  Hauptgebiete  der  männhchen  Jugendrichtung 
(S.  180)  in  Philosophie,  Denken  und  ernstem  Problemerwägen  erblickt  werden 
mußten,  so  leuchten  diese  Züge  auch  aus  den  Problemstellungen  in  unserer 
weniger  umfangreichen  Untersuchung  heraus. 

Untersucht  Giese  die  selbständige  künstlerische  Produktion  der  Jugendlichen, 
so  wandte  sich  Pöhlmann  ebenso  wie  wir  den  Problemen  zu,  welche  ihnen 
durch  das  Hingegebensein  an  die  Objekte  im  allgemeinsten  sachlichen  Sinn, 
durch  das  erwachende  kritische  und  abstrakte  Denkvermögen  und  durch  die 
eigenpersönliche  Auseinandersetzung  und  Stellungnahme  zu  den  Dingen  und 
Vorgängen  der  Welt  und  des  Lebens  erwachsen.  Neuartig  ist  bei  ihm  in 
methodischer  Hinsicht  die  Verwendung  eines  Fragekastens,  in  welchen  die 


^)  F.  Giese,  Das  freie  literarische  Schaffen  der  Kinder  und  Jugendlichen.    Leipzig  1914. 
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Vpn.  je  nach  Bedürfnis  und  Neigung  anonym  ihre  Angaben  warfen  und 
dem  er  422  Zettel  entnehmen  konnte.  Diese  Schüler  konnten  also  in  häus- 
licher Muße  die  sie  bewegenden  Fragen,  Zweifel  und  Bedenken  niederschreiben. 
Durch  die  mehr  oder  minder  umfangreichen  Darlegungen  erhalten  wir  damit 
für  die  Jugendkunde  wertvolles  Material,  das  nicht  nur  inhaltlich  interessiert, 
sondern  auch  durch  Stil,  Sprache  und  äußere  Form.  Der  Psychologe  und 
Pädagoge  kann  dadurch  die  Entwicklungs weise  der  Jugendlichen  genauer 
feststellen  durch  Prüfung  der  Art,  wie  sich  die  Gedanken  in  Worte  kleiden, 
durch  Beachtung  der  Gefühlsmomente  bei  Verwunderung,  Staunen  und 
Zweifel  in  den  jugendlichen  Bekenntnissen,  durch  die  zu  erhaltende  Einsicht 
in  die  Schärfe  des  Denkens,  Klarheit  der  Problemstellung  und  produktiv-tätige 
Geisteskraft  bei  selbständigen  Lösungsversuchen.  In  dieser  Hinsicht  bieten 
die  Sammlungen  von  Jugenddokumenten  bei  Pöhlmann  (Jahrbuch  Noris  1909 
und  1910)  ein  gutes  Quellenmaterial  für  den  Forscher. 

Als  Versuchspersonen  dienten  bei  Pöhlmann  Schüler  einer  reahstischen 
höheren  Lehranstalt  (Oberrealschule),  ihrem  Religionsbekenntnis  nach  wie 
auch  bei  uns  Protestanten.  Daß  sie  in  der  Großstadt  lebten,  macht  sich  in 
ihren  Angaben  deutlich  geltend,  begegnen  uns  doch  Probleme,  angeregt  durch 
Tagesfragen,  Modeurteile,  Modebücher,  weiterhin  durch  Theater,  Zeitungen, 
Zeitschriften,  Vortragswesen  (kathohscher  Modernismus,  Sexualprobleme,  Tren- 
nung von  Staat  und  Kirche)  und  schließlich  erhöhtes  Interesse  an  sozialen 
Problemen.  Auch  die  Herkunft  der  Schüler  spielt  bei  der  Anregung  mit, 
welchen  sozialen  Schichten  die  Familie  zugehört,  und  es  ist  anzunehmen,  daß 
P.'s  Vpn.  gebildeteren  Kreisen  entstammen.  Um  den  Einfluß  des  Versuchs- 
leiters (hier  eigentlich  Anregers)  ermessen  zu  können,  müßten  Methoden  des 
Unterrichts  und  Verkehrs  mit  den  Schülern  bei  dem  Religionslehrer  genauer 
bekannt  sein. 

In  den  Hauptergebnissen  stimmen  Pöhlmanns  Erhebungen  mit  den  unsrigen  zu- 
sammen: bei  weitem  überwiegen  die  religiösen  und  metaphysischen  Fragestel- 
lungen. Nachdem  Pöhlmann  als  Religionsprofessor  die  Anregung  zur  Benutzung 
des  Fragekastens  gab,  könnte  diese  Erscheinung  als  dadurch  bedingt  erklärt 
werden.  Da  aber  auch  bei  uns  das  gleiche  Ergebnis  sich  einstellte,  muß  ein 
ganz  typischer  Zug  der  Geistesentwicklung  des  Jugendhchen  vorliegen.  Gering 
vertreten  sind  Probleme  aus  Einzelwissenschaften,  ebenso  aus  dem  Gebiete 
der  bildenden  Kunst  und  Musik.  [Eine  nachträglich  von  uns  versuchte  Be- 
rechnung des  Inhalts  der  Fragen  im  Jahrbuch  Noris  1910  zeigt  folgende 
Werte:  nichtphilosophische  gegenüber  philosophischen  Problemen,  29^/0  — 
710/0;  unter  den  ersteren  Pohtik  mit  ö^/o,  Tagesfragen  und  Aktuelles  6^/0, 
einzelwissenschaftlich  11  O/o ;  unter  den  letzteren  kosmologische  Probleme  mit 
150/0,  theologische  220/o,  metaphysische  I8O/0  (dabei  Psychologie  70/o),  Ethik 
8O/0,  Pädagogik  0,9,  Ästhetik  3,8,  Erkenntnistheorie  l,80/o.] 

V.  Abschluß  und  Ausblick. 

A.  Zur  Methode. 

1.  Die  Möglichkeit  der  Durchführung  und  Bereitwilligkeit  der  Auskunft- 
erteilung über  die  Probleme  der  Jugendlichen  ist  erwiesen. 

2.  Der  Inhalt  der  Fragestellung  kann  allgemein  formuliert  gegeben 
werden;  tiefere  psychologische  EinbUcke  wird  aber  eine  spezialisiertere 
Fragestellung  gewähren  (siehe  unten!). 
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3.  Bearbeitungen  im  Haus  oder  in  der  Schule  sind  ausführen  zu 
lassen,  da  jeder  Weg  seine  eigentümlichen  Vorzüge  und  Nachteile  hat,  beide 
sich  aber  vorzüglich  ergänzen. 

4.  Der  Umfang  der  Untersuchungen  muß  breiter  und  umfassender 
werden  inbezug  auf  Schularten  (niedere  und  höhere  Schulen  —  allgemein- 
bildende und  Berufsschulen  —  höhere  deutsche,  realistische,  humanistische 
Anstalten),  Schulort  (Großstadt,  Kleinstadt,  Dorf),  Lehrplan  (allgemeine  Ten- 
denz —  Fächerverteilung  —  Stoffhäufung  usw.),  Methode  und  Verkehr  (formal- 
bildender Unterricht,  Entbindung  der  geistigen  Kräfte  gegenüber  vorgebender 
Stoffvermittlung,  gedächlnismäßiger  Aneignung  —  Lehrer  als  Gelehrter  und 
Dozent  oder  als  anregender  Führer,  Freund  und  Mitarbeiter  bei  Wahrung 
der  pädagogischen  Distanz  und  Autorität),  Geschlecht  der  Schüler  (Mädchen- 
und  Knabenklassen,  bzw.  -schulen  —  Koedukationsschulen),  Konfessionalität 
(konfessionell  getrennt  —  Simultanisierung  und  kirchlich-religiöser  Fach- 
unterricht). 

B.  Stoffkreis  der  Probleme. 

1.  Der  jugendliche  Kritizismus  setzt  ein  mit  der  Prüfung  der  bisher 
naiv  übernommenen,  in  wissenschaftlicher  Beurteilung  naturalistischen  Begriffe 
und  der  dogmatischen  Lehrmeinungen  über  Weltanschauung  und  Lebens- 
ansicht. Erschütterung  des  kirchlichen  Bekenntnisses  und  des  religiösen 
Glaubens  bilden  gewöhnlich  den  Ausgangspunkt  zur  Beschäftigung  mit  philo- 
sophischen Problemen,  wobei  eine  gläubige  Hinwendung  zur  Wissenschaft 
deutlich  fühlbar  wird. 

2.  Gegenüber  dem  philosophischen  Interesse  verschwinden  alle  anderen, . 
und  im  einzelnen  findet  sich  vorzugsweise  Auseinandersetzung  mit  religiös- 
theologischen, kosmologischen,  metaphysischen  und  moralischen  Problemen. 
Das  Ergriffensein  von  dem  Übernatürlichen  und  Überindividuellen,  der  Blick 
auf  die  Dinge  außer  und  über  uns,  erregt  mehr  Fragen  der  Weltanschauung  als 
der  Lebensansicht  und  führt  zunächst  mehr  in  den  idealistischen  Gedankenflug 
als  auf  den  objektiv-empirischen  Forschungsweg.  Der  Drang  nach  Wahrheit 
und  die  hohe  Gedanklichkeit  bilden  einerseits  den  Übergang  zu  den  Versuchen 
abgeschlossener  Weltanschauung  im  monistischen  Sinn,  andererseits  zur  Re- 
flexion über  die  Grenzen  der  Gewißheit  und  erkenntnistheoretischer  Problem- 
haltung überhaupt. 

3.  Nichtphilosophische  und  vorphilosophische  Problemstellungen 
sind  noch  genauer  zu  untersuchen,  wobei  auch  das  Interesse  an  Tagesfragen, 
Modeströmungen,  an  dem  Aktuellen  Beachtung  finden  muß. 

C.  Auswertung  für  die  Pädagogik. 

1.  Dem  Entwicklungsfortschritt  im  Jugendalter  muß  die  jugendliche 
Forschung  besonderes  Augenmerk  schenken,  besonders  zur  Lösung  der  Frage, 
ob  tatsächlich  innerhalb  der  Jahrgänge  17 — 20  keine  bedeutenderen,  greifbaren 
Entwicklungsunterschiede  vorliegen. 

2.  Besonders  wertvoll  muß  der  Einblick  in  das  Zusammenwirken  von 
äußeren  und  inneren  Faktoren  für  die  Anregung  und  Auseinandersetzung 
mit  den  Problemen  werden.  Wie  sehr  der  Einzelne  auf  die  Einflüsse  der 
Umwelt  und  Zeitströmungen,  auf  die  Lebensgemeinde  festgelegt  ist, 
zeigen  die  Inhalte  der  Problemstellungen  fortwährend :  Religion  und  Theologie 
(Erziehung  in  der  Kirchengemeinschaft),  Unterrichtsfächer  und  Einzelwissen- 
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Schäften;  wie  z.  B.  Psychologie,  Pädagogik  und  Ethik,  Religion  (Erziehung 
der  Schulgemeinschaft  und  durch  Wissenschaft),  individuell-persönliche  Pro- 
bleme (Familien-  und  Gemeindeleben)  und  politische  Probleme  (Staatsgemein- 
schaft und  Volkstum). 

Die  inneren  Faktoren  machen  den  Einzelnen  formal  reif,  sich  mit  Hilfe 
seines  kritischen  und  abstrakten  Denkens,  seines  gefühlsbetonten  Wertungs- 
bewußtseins und  seines  willenskräftigeren  Persönlichkeitsbewußtseins  ausein- 
andersetzen zu  können  mit  den  an  ihn  herantretenden  geistigen  Gütern  seiner 
National-  und  Kulturgemeinschaft.  Die  Grundlagen  zur  Assimilation  des  histo- 
risch-nationalen und  kulturellen  Lebens  bei  der  Gestaltung  des  individuellen 
Lebens  bilden  Vererbung  und  Anlage,  Begabung  und  Intelligenz.  Um  den 
individuellen  Differenzen  immer  näher  zu  kommen,  muß  das  Experiment 
mit  spezieller  Fragestellung  vorgehen  durch  Aufforderung  zur  Äußerung  über 
die  eigenen  Neigungen  entsprechenden  Problemkreise  oder  durch  Erkundung 
der  Stellungnahme  zu  einzelnen  Gebieten,  z.  B.  Wahrheitsdrang,  Schönheit, 
Sittlichkeit,  Rehgion,  Volkswirtschaft  oder  durch  Aufwerfen  von  Einzelprob- 
lemen aus  metaphysischem,  religiösem,  theologischem,  kosmologischem,  ethi- 
schem, psychologischem,  ästhetischem,  erkenntnistheoretischem  Gebiet. 

3.  Das  Verlangen  nach  philosophischer  Propädeutik  im  Unterricht 
der  Jugendlichen  läßt  sich  nicht  länger  mehr  von  der  Hand  weisen.  Alle 
Interessenkreise  des  erwachsenen  Menschen  werden  vom  höheren  Jugendalter 
schon  gekannt  und  umspannt;  Geheimnisse  sittlicher  oder  rehgiöser  Art  gibt 
es  nicht  mehr.  Darum  darf  man  nicht  scheu  und  ängsthch  an  den  tieferen, 
aufwühlenden  Fragen  vorübergleiten.  Der  ganze  Geist  des  Unterrichts  darf 
eine  Vertiefung  in  dieser  Richtung  erfahren;  an  der  Hinlenkung  auf  die 
schwierigen  Probleme,  die  den  Menschengeist  beschäftigen,  dürfen  wir  nicht 
mehr  vorübergehen,  umsomehr  als  der  reifende  JugendUche  vollempfänglich 
dafür  ist,  vor  dem  Großen  und  Schweren  nicht  zurückschreckt,  nach  Anregung 
und  Führung  heiß  verlangt. 

Als  Fach  oder  als  Prinzip  kann  solche  philosophische  Propädeutik  auf- 
treten. In  letzterem  Sinne  kann  sie  schon  heute  in  den  höheren  Schulen 
gepflegt  werden,  indem  die  Schulwissenschaft  an  geeigneten  Stellen  den 
jugendlichen  Bück  über  die  Grenzpfähle  des  Einzelfaches  hinausschauen  läßt 
in  weitere  wissenschaftliche  Gefilde  auf  dem  Mutterboden  der  Philosophie  als 
der  Grundlegung  und  dem  Inbegriff  der  Wissenschaft.  Gerade  die  Lehrer- 
seminare in  ihrer  Doppelrichtung  als  höherer  deutscher  Schule  und  Berufs- 
schule bieten  Ansatzpunkte  genug:  Naturwissenschaften  und  Geographie  zu 
Naturphilosophie  und  Kosmologie,  kirchlich-theologischer  Unterricht  zur  Reli- 
gion und  Religionsphilosophie,  Psychologie  und  Logik  zur  Metaphysik  und 
Erkenntnistheorie,  Erziehungslehre  und  Geschichte  zur  Ethik  und  Moral, 
Zeichnen,  deutscher  Unterricht,  Literatur,  Musik  zur  Kunst  und  Ästhetik, 
Pädagogik  als  Wissenschaft  zur  Philosophie  überhaupt.  Für  andere  Schul- 
gattungen mögen  Berufenere  solche  MögUchkeiten  zu  philosophischer  Propä- 
deutik aufweisen.  Am  Geist  der  LehrerpersönUchkeit  freilich  wird  es  immer 
liegen,  solchen  Unterricht  fruchtbar  und  aufbauend  zu  gestalten.  — 

Möge  es  uns  zum  Abschluß  unserer  Darlegungen  gestattet  sein,  von  zwei 
„Nichtpädagogen"  Gedankenäußerungen  zur  Überlegung  und  Beherzigung  vor- 
zulegen : 

E.  M.  Arndt:    „Man  muß  die  Menschen  wieder  als  Menschen  erziehen. 
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den  Jünglingen  die  Welt  lang,  weit  und  unendlich  frei  zeigen,  sie  nicht 
sogleich  auf  einen  bestimmten  Zweck  hinweisen,  der  das  Leben  und  den 
noch  nicht  entwickelten  Verstand  des  Lebens  einengt." 

Alois  Riehl:  Philosophie  der  Gegenwart,  3.  Vortrag:  Die  kritische  Philo- 
sophie: „Wie  jede  Kulturepoche  ist  auch  die  Aufklärungszeit  ein  Moment 
in  der  Erziehung  des  Menschengeschlechts  und  eben  darum  auch  in  der 
Erziehung  des  Einzelnen.  Einmal  im  Leben  muß  jeder  eine  Zeit  der  Auf- 
klärung erfahren,  einmal  im  Leben  die  überkommenen  Anschauungen  in 
Frage  stellen.  Er  wird  sonst  nicht  wahrhaft  zum  Vernunftwesen,  sondern 
bleibt  ein  Automat  der  Erziehung  und  der  ihn  in  Bewegung  setzendeji  auto- 
ritativen Meinungen  anderer.  Freilich,  die  Aufklärung  ist  kein  Standpunkt, 
sie  ist  ein  Durchgangspunkt;  ihre  Bestimmung  ist,  den  Menschen  zur  Selbst- 
gesetzgebung, zur  Selbsttätigkeit  und  Selbständigkeit  zu  führen,  worauf  die 
Würde  seiner  Natur  beruht." 


Die  „praktische"  Intelligenz  und  ihre  Untersuchung. 

Von  Erich  Stern. 

Wenn  man  die  bisher  zur  Untersuchung  der  Intelligenz  ausgebildeten  Me- 
thoden überschaut,  so  kann  man  sich  der  Einsicht  nicht  verschließen,  daß 
bei  ihnen  eine  gewisse  Einseitigkeit  obwaltet;  sie  prüfen  nicht  alle  Funk- 
tionen, welche  wir  in  den  Begriff  der  Intelligenz  einbeziehen  müssen,  son- 
dern lassen  einen  ganzen  Komplex  —  und  zwar  gerade  den  für  das  prak- 
tische Leben  am  wenigsten  entbehrlichen  —  außer  Acht;  sie  alle  prüfen 
mehr  die  logisch-theoretischen  Funktionen  als  die  praktischen.  Wenn  man 
sich  nun  auf  den  Standpunkt  von  William  Stern  i)  stellt  und  die  Intelligenz 
definiert  als  „die  allgemeine  Fähigkeit  eines  Individuums,  sein 
Denken  bewußt  auf  neue  Forderungen  einzustellen*^^,  als  „allge- 
meine geistige  Anpassungsfähigkeit  an  neue  Aufgaben  und  Be- 
dingungen des  Lebens",  so  gehören  jene  Funktionen  in  hervorragender 
Weise  zur  Intelligenz  und  verdienen  also  unsere  vollste  Aufmerksamkeit. 
Ihre  Untersuchung  wurde  aber  bisher  vollkommen  vernachlässigt. 

Die  ersten  Untersuchungen  über  die  praktische  Intelligenz  stammen  von 
Koehler^);  dieser  hatte  es  sich  zur  Aufgabe  gemacht,  zu  entscheiden,  ob 
Affen  in  der  Lage  wären,  irgendeine  neue,  ungewohnte  Situation  zu  über- 
schauen und  verständig  zu  handeln,  d.  h.  ob  man  bei  Affen  davon  reden 
kann,  daß  sie  eine  Intelligenz  besitzen.  Dabei  mußten  naturgemäß  die  Auf- 
gaben so  gestellt  werden,  daß  sie  überhaupt  lösbar  für  ein  Tier  waren,  und 
es  konnte  sich  nur  darum  handeln  von  dem  Tier  irgendwelche  Leistungen 
zu  verlangen,  welche  es  noch  nie  zuvor  vollbracht  hatte,  und  die,  wenn  es 
sie  erledigt  hatte,  darauf  schließen  ließen,  daß  das  Tier  einsichtig  gehandelt 
hatte.  Im  Wesentlichen  war  dies  dadurch  zu  erreichen,  daß  man  dem  Tier 
eine  Frucht  hinlegte,  die  es  nun  holen  sollte,  die  aber  auf  direktem  Wege 
nicht  zu  erlangen  war.  Die  Frage  war  nun,  ob  das  Tier  einen  Umweg 
machte,  um  die  Frucht  zu  erreichen,   z.  B.  durch   eine  Tür  in  dem   Gitter 


^)  William  Stern,  Die  Intelligenzprüfung  an  Kindern  und  Jugendlichen,  IL  Aufl.,  Leipzig  1916. 
^)  Koehler,   Intelligenzprüfungen    an    Anthropoiden,    I.  Abhandlungen    der  Preuß.   Akad.   d, 
Wissensch.,  mathemat.-naturwissensch.  Klasse  1917,  No.  1. 
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des  Käfigs  nach  außen  lief,  oder  ob  das  Tier  ein  bereitliegendes  Werk- 
zeug, z.  B.  einen  Stock  benutzte,  um  die  Frucht  damit  heranzuziehen,  ob 
das  Tier  in  der  Lage  war,  ein  Werkzeug  selbst  herzustellen,  z.  B. 
zwei  bereitliegende  Stöcke  miteinander  zu  verbinden,  mehrere  Kisten  auf- 
einander stellen  usw.  Auf  Grund  dieser  Untersuchungen  kam  Köhler  zu 
dem  Schluß,  daß  das  Tier  tatsächlich  einsichtig  gehandelt  hatte,  d.  h.  über 
einen  gewissen  Grad  von  Intelligenz  verfügen  mußte;  und  in  der  Tat,  wenn 
man  die  Ausführungen  liest  und  sieht,  was  für  komplizierte  Aufgaben  das 
Tier  zu  lösen  imstande  war,  so  kann  man  sich  der  Einsicht  nicht  verschlie- 
ßen, daß  hier  ziemlich  erhebliche  Intelligenzleistun  gen  bereits  vorliegen. 

Im  Anschluß  an  diese  Untersuchungen  stellte  nun  Lipmann^)  eine  Liste 
auf,  welche  zu  Versuchen  ähnlicher  Art  beim  Menschen  anregen  sollte.  Auch 
dieser  Autor  erkennt  die  Notwendigkeit  einer  Erweiterung  unserer  Intelligenz- 
prüfungen in  der  Richtung  der  praktischen  Intelligenz  an.  Nach  Lipmann 
handelt  es  sich  bei  der  praktischen  Inteüigenz  darum,  „die  Mittel  zur  Er- 
reichung eines  Zieles  zu  finden;  das  Verständnis  für  die  Aufgabe  selbst  wird 
als  selbstverständlich  bei  dem  Prüfling  vorhanden  vorausgesetzt  und  kann 
nach  Lage  der  Sache  auch  als  selbstverständlich  vorausgesetzt  werden." 
Lipmann  selbst  hat  keine  eigenen  Versuche  angestellt,  und  die  Auffassung, 
daß  man  die  Tierversuche  einfach  auf  den  Menschen  übertragen  könnte, 
kann  auch  ich  nicht  teilen.  Einmal  verlangen  die  Versuche,  wie  sie  bei 
den  Affen  angestellt  wurden,  Körperkräfte  und  Kletterkunststücke,  die  bei 
den  Menschen  nicht  vorhanden  sind,  dann  aber  scheint  mir  ein  sehr  erheb- 
licher Unterschied  schon  darin  zu  bestehen,  daß  dem  Tier  die  Frucht  ein- 
fach hingelegt  wurde,  das  Tier  nun  von  selbst  sie  zu  erreichen  strebte; 
beim  Menschen  ist  stets  die  Formulierung  der  Aufgabe  erforderlich,  und 
selbst,  wenn  er  die  Aufgabe  lösen  könnte,  hält  ihn  oft  noch  manches  da- 
von ab,  die  Lösung  auch  wirklich  durchzuführen,  weil  er  z.  B.  den  Weg 
für  nicht  erlaubt  hält,  selbst  dann,  wenn  ihm  vorher  ausdrückUch  gesagt 
wird,  er  könne  es  machen,  wie  er  wolle.  Der  Mensch  verbindet  in  der 
Regel  mit  den  Versuchen  das  Bewußtsein,  daß  er  geprüft  wird,  und  dieses 
Bewußtsein  beeinflußt  naturgemäß  die  Lösung.  Ich  habe,  wie  ich  gleich 
zeigen  werde,  diese  Schwierigkeit  in  einer  Reihe  von  Versuchen  zu  um- 
gehen versucht,  und  wie  ich  glaube,  mit  gutem  Erfolg. 

Ich  selbst  habe  nun  im  Anschluß  an  die  Lipmann  sehe  Liste,  die  ich 
auch  als  Ausgangspunkt  für  weitere  Untersuchungen  für  durchaus  brauchbar 
halte,  eine  Reihe  von  Versuchen  zusammengestellt  und  an  einen  kleineren 
Material  allerdings  nicht  von  Kindern,  sondern  von  schwachbefähigten  Er- 
wachsenen durchgeprüft.  Darüber  habe  ich  an  anderer  Stelle  2)  ausführlich 
berichtet;  da  ich  aber  glaube,  daß  gerade  auch  pädagogische  Kreise  für  diese 
Untersuchungen  Interesse  haben,  meine  Arbeit  ihnen  aber  schwer  zugäng- 
lich ist,  so  will  ich  hier  kurz  die  wesentlichsten  Gesichtspunkte  und  Ergeb- 
nisse wiedergeben. 

Wie  ich  oben  bereits  sagte,  habe  ich  in  einer  Reihe  von  Versuchen  es  zu  um- 


*)  Lipmann,  Über  Begriff  und  Erforschung  der  „natürlichen"  Intelligenz.  Zeitschr.  f.  angew. 
Psychol.  1918,  XIII,  S.  192  ff. 

2)  Erich  Stern,  Der  Begriff  und  die  Untersuchung  der  „natürlichen"  Intelligenz,  Monatsschr. 
f.  Psychiatrie  und  Neurol.  1919,  XLVI,  S.  181  ff.  Vgl.  auch  meine  Arbeit:  „Beiträge  zur  ges.  Psy- 
chiatrie und  Neurol."  1919,  X  L  VII,  S.  190  ff. 
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gehen  versucht,  daß  den  Versuchspersonen  das  Bewußtsein  kommen  konnte^ 
daß  sie  geprüft  werden.  Daneben  habe  ich  aber  eine  weitere  Reihe  von 
Versuchen  angestellt,  in  denen  dieses  Bewußtsein  sehr  wohl  bestand.  Ich 
bespreche  diese  zuerst.     Die  Versuchsanordnungen  waren  höchst  einfach. 

1.  Macht  die  Versuchsperson  einen  Umweg,  um  zu  einem  Ziele  zu  gelan- 
gen, das  sie  vor  sich  sieht,  aber  nicht  unmittelbar  erreichen  kann? 

Der  Versuch  wurde  im  Keller  ausgeführt;  das  Kellerfenster  ist  nach  oben 
hin  durch  ein  Gitter  aus  Eisenstangen  abgeschlossen,  das  horizontal  und  in 
gleicher  Ebene  mit  der  Straße  verläuft.  Nach  innen  befindet  sich  ein  ziem- 
lich hohes  Fensterbrett  vor  dem  Fenster.  Auf  das  Stangengitter  wurde  in 
Abwesenheit  der  Versuchsperson  ein  kleiner  Ball,  der  nicht  zusammengepreßt 
werden  konnte,  gelegt;  der  Durchmesser  des  Balles  war  um  ein  geringes 
größer  als  der  Abstand  zweier  Stangen  voneinander,  so  daß  es  bei  einem 
flüchtigen  Hinsehen  scheinen  konnte,  es  sei  sehr  einfach,  den  Ball  durch 
die  Stangen  hereinzuholen,  was  jedoch  in  Wirklichkeit  nicht  gelang.  Die 
Versuchsperson  erhielt  nun  folgende  Instruktion:  „Sie  sehen  hier  diesen  Ball 
vor  dem  Fenster  liegen.  Sie  sollen  denselben  hereinholen;  wie  Sie  das 
machen  ist  ganz  gleichgiltig  und  bleibt  Ihnen  vollständig  überlassen." 

2.  Gebraucht  die  Versuchsperson  ein  bereitliegendes  Werkzeug? 

Zwei  Zimmer  sind  durch  eine  Schnur  getrennt.  In  dem  einen  befindet 
sich  der  Patient,  in  dem  anderen  liegt  an  dem  Boden  ein  Ball.  Die  Ver- 
suchsperson kann  den  Ball,  wenn  sie  die  Schnur  nicht  überschreitet,  nicht 
erreichen.  In  dem  Raum,  in  dem  sie  sich  befindet,  liegt  bei  dem  ersten 
Versuch  ein  Stock,  bei  dem  zweiten  ein  mehrfach  zusammengebogener 
Stahldraht.  Die  Versuchsperson  erhält  nun  die  Aufgabe:  „Sie  sehen  in  dem 
Zimmer  dort  den  Ball  liegen.  Sie  sollen  denselben  hereinholen,  ohne  über 
die  Schnur  hinauszugehen.  Wie  Sie  das  erreichen,  ist  ganz  gleichgiltig  und 
bleibt  ihnen  vollständig  überlassen." 

3.  Holt  die  Versuchsperson  ein  geeignetes  Werkzeug  herbei? 

Die  gleiche  Anordnung  wie  beim  zweiten  Versuch,  nur  liegt  kein  Stock 
oder  Draht  bereit;  derselbe  muß  vielmehr  erst  aus  einem  Nebenraum  herbei- 
geholt werden;  die  Instruktion  ist  gleichlautend  mit  2. 

4.  Wählt  die  Versuchsperson  ein  geeignetes  Werkzeug  aus? 

Es  wird  der  Versuchsperson  ein  Brett  vorgelegt  und  ein  Nagel;  sie  erhält 
den  Auftrag,  den  Nagel  in  das  Brett  einzuschlagen.  Ein  Hammer  liegt  nicht 
bereit,  hingegen  liegen  bereit  eine  Zange,  ein  Taschenmesser,  ein  Schrauben- 
zieher, ein  Lineal.  Instruktion:  „Sie  haben  hier  ein  Brett  und  einen  Nagel; 
Sie  sollen  den  Nagel  in  das  Brett  einschlagen,  wie  Sie  das  machen,  bleibt 
Ihnen  vollständig  überlassen." 

5.  Stellt  die  Versuchsperson  ein  Werkzeug  her? 

Auf  einem  Schrank  liegt  wieder  der  Ball;  in  der  Umgebung  stehen  eine 
niedrige  Kiste  und  eine  Fußbank.  Weder  die  Kiste  noch  die  Fußbank  ge- 
nügen allein,  um  das  Ziel  zu  erreichen.  Die  Versuchsperson  erhält  nun  den 
Auftrag,  den  Ball  herunterzuholen.     Instruktion  wie  bei  2. 

6.  Beseitigt  die  Versuchsperson  ein  Hindernis? 

Auf  dem  zum  Herbeiholen  des  Balles  vorhandenen  Stuhl  liegen  eine  Reihe 
von  Gegenständen ;  die  Versuchsperson  erhält  die  gleiche  Aufgabe  wie  bei  5. 

Bei  diesen  Aufgaben  handelt  es  sich  um  solche,  bei  denen  die  Versuchs- 
person das  Bewußtsein  hat,  daß  sie  geprüft  wird.     Dem  gegenüber  stehen 
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nun  die  anderen  Aufgaben,  bei  denen  sie  nicht  den  Eindruck  einer  künst- 
lich geschaffenen  Situation  hat.  Ich  führe  sie  in  der  gleichen  Reihenfolge 
der  Gesichtspunkte  nunmehr  hier  an: 

la)  (Umweg):  Versuchsperson  befindet  sich  im  Untersuchungszimmer;  die 
Tür  nach  dem  Korridor  ist  abgeschlossen,  die  Tür  nach  einem  Nebenzimmer 
steht  offen,  von  diesem  aus  ist  der  Gang  ebenfalls  zu  erreichen.  Die  Ver- 
suchsperson wird  zunächst  irgendwie  beschäftigt  (bei  mir  z.  B.  ärztlich 
untersucht),  am  Ende  der  Untersuchung  sagt  der  Versuchsleiter:  „Ich  habe 
meinen  Hut  draußen  gelassen,  holen  Sie  mir  denselben  bitte  herein.  (Diese 
Aufgabe  unterscheidet  sich  von  der  oben  unter  1  genannten  insofern,  als 
die  Versuchsperson  das  Ziel  nicht  sieht). 

2a)  (bereithegendes  Werkzeug):  In  einem  Raum  sind  die  Oberfenster,  die 
nur  mittels  eines  Stockes  geöffnet  werden  können,  geschlossen.  Ein  Stock 
steht  bereit.  Während  der  Unterhaltung  sagt  der  V.  1.  plötzlich  zu  der  Ver- 
suchsperson: „Ach  bitte,  öffnen  Sie  doch  bitte  einmal  das  Fenster  da  oben 
(Hindeuten  auf  dasselbe),  man  kann  es  ja  hier  gar  nicht  aushalten." 

3a)  (Werkzeug  holen):  Die  gleiche  Aufgabe  wie  die  vorhergehende,  nur 
liegt  der  Stock  nicht  bereit,  sondern  muß  aus  dem  Nebenraum  geholt 
werden. 

4a)  (Auswahl  eines  geeigneten  Werkzeugs):  Die  Wasserleitung  läuft  eine 
ganze  Zeitlang;  der  Hahn  ist  abgenommen,  ein  entsprechender  Schlüssel 
liegt  daneben  mit  einigen  anderen  Werkzeugen.  Versuchsleiter  sagt  während 
der  Unterredung  zu  der  Versuchsperson:  „Drehen  Sie  doch  einmal  das 
Wasser  ab;  man  kann  das  ja  gar  nicht  aushalten." 

5  a)  (Werkzeugherstellung) :  Wieder  hat  die  Versuchsperson  die  Oberfenster 
zu  öffnen,  der  bereitliegende  Stock  ist  aber  zu  kurz,  und  die  Versuchsperson 
hat  auf  einen  Stuhl  zu  steigen,  um  das  Ziel  erreichen  zu  können. 

6a)  (Hindernisbeseitigung):  Vor  der  Ausgangstür  steht  ein  Stock,  schräg 
gegen  die  Tür  gelehnt.  Wie  verhält  sich  die  Versuchsperson  beim  Heraus- 
gehen; nimmt  sie  den  Stock  erst  weg  oder  läßt  sie  denselben  einfach  um- 
fallen? 

Neben  diesen  soeben  aufgeführten  Aufgaben  ließ  sich  die  Versuchsperson 
noch  ein  Buch,  das  während  der  Unterredung  scheinbar  zufälhg  hinter  den 
Schreibtisch  gefallen  war,  aufheben  und  beobachtete  ihr  Verhalten  dabei, 
forderte  sie  auf,  das  elekrische  Licht  auszuschalten,  und  sah  zu,  ob  sie,  wie 
Normale  dies  tun,  den  Schalter  an  der  Tür  suchte  oder  ob  sie  planlos  im 
ganzen  Zimmer  danach  herumtastete  usw.  Alle  diese  Aufgaben  geben  einen 
interessanten  Einblick  in  die  praktische  Intelligenz  der  Versuchspersonen. 
Freilich  kommt  es  dabei  darauf  an,  nicht  nur,  ob  die  Aufgabe  gelöst  wird, 
sondern  in  erster  Linie,  wie  die  Versuchsperson  sich  dabei  benimmt.  Das 
erschwert  natürlich  die  zahlenmäßige  Auswertung  der  Versuche  ungeheuer, 
die  einstweilen,  bevor  größere  Reihen  von  Versuchen  noch  nicht  vorliegen, 
überhaupt  nicht  möglich  ist.  Soviel  aber  ergeben  die  Versuche,  die  ich  an- 
gestellt habe,  doch  bereits,  daß  die  Schwierigkeit  deutlich  abstufbar  ist. 

Auf  die  Mitteilung  ausführlicher  Protokolle  kann  ich  hier  verzichten  und 
den  interessierten  Lesern  auf  meinen  eingehenden  Bericht  in  der  oben  zitier- 
ten Abhandlung  verweisen.  Die  Ergebnisse  habe  ich  in  zwei  Tabellen  zu- 
sammengestellt, die  ich  hier  zunächst  folgen  lassen  möchte. 
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Tabelle  I. 
Erste  Versuchsreihe;  der  Prüfling  weiß  dabei,  daß  er  geprüft  wird. 


Aufgabe 

Zahl  der 
Geprüften 

Nicht  gelöst 

Mit  Hilfe  gelöst 

Ohne  Hilfe  gelöst 

1 

13 

8 
61,53% 

2 

15,41  o/o 

3 

23,07% 

2 

14 

5 

35,07% 

4 

29,86% 

35,07% 

3 

lö 

9 
56,25% 

4 

25,00% 

3 

18,75% 

4 

17 

5 

29,410/^ 

5 

29,410/^ 

7 
31,180/^ 

5 

8 

5 

62,50% 

3 

37,50% 

0 

0      % 

6 

10 

4 

40,00% 

3 

30,00% 

3 

30,00% 

Aus  dieser  Tabelle  geht  hervor,  daß  die  Versuche  einen  verschiedenen 
Grad  der  Schwierigkeit  aufweisen.  Ich  hebe  hervor,  daß  sich  das  natürlich 
nur  für  die  hier  skizzierten  Versuche  sagen  läßt,  nicht  etwa,  daß  es  allge- 
mein leichter  ist,  ein  geeignetes  Werkzeug  aus  mehreren  bereithegenden 
herauszuwählen,  als  ein  Werkzeug  überhaupt  anzuwenden  usw.  Die  Schwie- 
rigkeitsreihe der  Versuche  wäre  danach  die  folgende:  2,  4,  6,  3,  1,  5,  wobei 
die  Reihe  mit  den  leichtesten  beginnt.  Aus  der  Tabelle  geht  noch  hervor, 
daß  da,  wo  die  Lösung  spontan  nicht  gelang,  Hilfen  gegeben  wurden,  also 
es  wurde  etwa,  wenn  der  Prüfling  nicht  darauf  kam,  einen  Stock  zu  be- 
nutzen, gesagt:  „Womit  können  sie  den  Ball  wohl  erreichen?"  usw.  Das 
erleichtert  natürlich  die  Lösung  ganz  ungemein  und  ist  nur  als  halb  richtig 
zu  werten. 

Ich  gehe  nun  zu  der  zweiten  Reihe  von  Versuchen  über  und  gebe  auch 
hier  zunächst  wieder  die  Tabelle. 


Tabelle  IL 
Zweite  Versuchsreihe:  Der  Prüfling  weiß  dabei  nicht,  daß  er  geprüft  wird. 


Aufgabe 

Zahl  der 
Geprüften 

Nicht  gelöst 

Mit  Hilfe  gelöst 

Ohne  Hilfe  gelöst 

1 

14 

3 

21,43% 

5 

35,71% 

6 

42,86% 

2 

10 

3 

30,00% 

50,00% 

2 

20,00% 

3 

11 

7 
63,63% 

2 
18,19% 

2 

18,18% 

4 

13 

4 
30,77% 

4 

30,77% 

5 
38,46  % 

ö 

12 

8 
66,66  % 

2 

16,67% 

2 

16,67% 

6 

11 

5 

45,45% 

0 

0      % 

6 
54,550% 
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Der  Versuch  6  erwies  sich  als  sehr  ungeeignet,  so  daß  ich  ihn  nicht 
weiter  berücksichtigen  möchte;  der  Schwierigkeitsgrad  ergibt  sich,  wenn  wir 
wieder  mit  den  leichtesten  Versuch  beginnen,  also:  1,  4,  2,  3,  5.  Diese 
Reihenfolge  entspricht  also  nicht  der  in  der  ersten  Versuchsreihe.  Außerdem 
erwiesen  sich  diese  Versuche  überhaupt  als  leichter  als  die  Versuche  der 
ersten  Reihe.  Ob  das  an  der  prinzipiellen  Art  oder  an  der  besonderen  Aus- 
gestaltung liegt,  möchte  ich  hier  nicht  zu  entscheiden  wagen. 

Fasse  ich  die  Ergebnisse  der  Untersuchungen  noch  einmal  kurz  zusammen, 
so  läßt  sich  sagen,  daß  Methoden  zur  Erforschung  der  praktischen  Intelli- 
genz ausgearbeitet  und  an  einem  größeren  Material  durchgeprüft  werden 
müssen.  Dann  wird  sich  auch  eine  zahlenmäßige  Auswertung,  die  je  für 
die  Einordnung  der  Versuche  in  ein  Intelligenzprüfungsschema  erforderlich 
ist,  finden  lassen.  Ein  verschiedener  Schwierigkeitsgrad  und  damit  eine 
Abstufung  der  Aufgaben  ließ  sich  schon  bei  unseren  Versuchen  nachweisen. 
Weitgehend  Schlüsse  aus  unseren  Versuchen  zu  ziehen,  ist  unmöglich,  da 
die  Zahl  der  Versuche  sowohl  wie  der  Versuchspersonen  zu  gering  ist.  Wenn 
ich  trotzdem  hier  über  die  Versuche  berichte,  so  geschah  es  in  erster  Linie, 
um  zu  einer  weiteren  Arbeit  in  dieser  Richtung  anzuregen. 


Vergleich  von  .Begabungsprüfung  und  Lehrerurteil 
auf  Grund  einer  Versuchsreihe. 

Von  Susanne  Engelmann. 

Im  Jahre  1916  wurden  in  Hamburg  bei  der  Aufnahmeprüfung  in  das  dor- 
tige  Lehrerinnenseminar  zum  ersten  Male  neben  den  eigentlichen  Prüfungs- 
aufgaben drei  weitere  Aufgaben  gestellt,  die  eine  besondere  psychische  Eig- 
nung feststellen  sollten,  also  unter  die  Rubrik  der  Begabungspiüfungen  fallen. 
Die  Auswahl  der  Schülerinnen  fand  nach  dem  Ausfall  beider  Arten  von  Auf- 
gaben statt;  der  ausführliche  Bericht  darüber  findet  sich  in  der  Zeitschrift  für 
„Pädagogische  Psychologie"  Band  19,  Heft  3-5. 

Dieser  Bericht  war  Gegenstand  heftiger  Angriffe  besonders  aus  den  Kreisen 
der  Oberlehrer  und  Oberlehrerinnen,  die  auch  den  Begabungsprüfungen,  die 
von  Moede  und  Piorkowski  für  die  Berliner  „Begabtenschulen"  vorgenommen 
worden  sind,  ebenso  wie  den  von  Lipmann  für  die  Charlottenburger  A-Klassen 
und  Förderklassen  veranstalteten  Prüfungen  ähnlicher  Art  größtenteils  ableh- 
nend gegenüberstehen.  Diese  Ablehnung  gründet  sich  wohl  zum  Teil  auf 
eine  mangelnde  Kenntnis  der  Methoden  der  Begabungsprüfungen,  zum  Teil 
aber  auch  auf  folgende  richtige  Erwägungen :  die  nach  den  neuen  Prüfungs^ 
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melhoden  ausgewählten  Schüler  werden  in  den  Begabten-  und  Förderklassen 
unterrichtet  und  beobachtet,  so  daß  man  bei  ihnen  nach  einer  Reihe  von 
Jahren  imstande  sein  wird,  die  Ergebnisse  der  früheren  Begabungsprüfung 
mit  ihren  späteren  Leistungen  zu  vergleichen.  Dieser  Vergleich  kann  aber 
nicht  eintreten  bei  denjenigen,  die  nach  dem  Ergebnis  der  einmaligen  Bega- 
bungsprüfung nicht  für  reif  befunden  und  daher  von  den  Förderklassen  aus- 
geschlossen wurden.  Von  ausschlaggebender  Bedeutung  für  das  Urteil  über 
den  Wert  der  neuen  Prüfungsmethoden  wäre  es  nun  aber,  festzustellen,  wie 
sich  diese  scheinbar  für  höhere  Schulformen  nicht  reifen  Schüler  entwickelt 
haben.  Denn  ob  die  Begabung  mit  den  verfügbaren  Methoden  mit  einiger 
Sicherheit  festgestellt  werden  kann,  wird  erst  da  zu  erkennen  sein,  wo  wir 
ein  Urteil  der  Lehrer  über  Schüler,  die  sie  in  jahrelangem  Unterricht  kennen 
gelernt  haben,  mit  den  Ergebnissen  einer  Begabungsprüfung  vergleichen 
können. 

Wo  solche  Lehrerurteile,  sei  es  in  der  Form  von  Zeugnissen  über  Schul- 
leistungen, sei  es  in  der  Form  der  Ausfüllung  von  Fragebogen,  bisher  abge- 
geben und  mit  den  Ergebnissen  von  Begabungsprüfungen  verglichen  worden 
sind,  bezogen  sich  diese  Zeugnisse  oder  Fragebogen  auf  jüngere  Schulkinder 
vor  dem  Übertritt  in  die  Begabten-  und  Förderklassen  oder  sonstige  höhere 
Schulformen,  wie  in  Berlin,  Charlottenburg,  Hamburg.  Bei  der  entscheidenden 
Bedeutung,  die  die  Entwicklungsjahre  für  die  geistige  Leistungsfähigkeit  der 
Jugendlichen  haben,  wäre  es  wichtig,  Ergebnisse  einer  Begabungsprüfung  und 
Lehrerurteil  bei  solchen  Schülern  zu  vergleichen,  die  die  Entwicklungsjahre 
schon  überwunden  haben  und  zu  sicheren  Schlüssen  für  ihre  künftige  Berufs- 
eignung berechtigen. 

Diese  Erwägungen,  deren  Berechtigung  ich  mich  nicht  verschließen  konnte, 
veranlaßten  mich,  im  Sommer  1919  während  eines  mir  von  der  Stadt  Charlotten- 
burg erteilten  Studienurlaubs  in  Gemeinschaft  mit  Herrn  Dr.  Bobertag,  dem 
Leiter  der  psychologischen  Abteilung  des  Zentralinstituts  für  Erziehung  und 
Unterricht  in  Berlin,  an  den  Schülerinnen  der  Seminarklasse  A  des  Oberly- 
zeums der  staatlichen  Augustaschule  zu  Berhn  eine  Begabungsprüfung  vor- 
zunehmen, während  gleichzeitig  ein  von  uns  entworfener  psychologischer 
Fragebogen  von  den  Lehrkräften  der  Anstalt  für  jede  der  von  uns  geprüften 
Schülerinnen  ausgefüllt  wurde.  Ich  wählte  die  Seminarklasse  A,  d.  h.  die 
oberste  der  drei  wissenschaftlichen  Klassen  des  Oberlyzeums,  weil  die  Schü- 
lerinnen dieser  Klassen  im  Durchschnitt  das  19.  Lebensjahr  vollendet,  also 
die  Entwicklungsjahre  überwunden  hatten,  und  weil  die  Lehrkräfte  über  diese 
Schülerinnen  nach  zweiundeinhalbjähriger  Unterrichtszeit  ein  sicheres  Urteil 
gewonnen  haben  konnten.  Auf  unsere  Bitte  wurde  es  zwei  Schülerinnen, 
die  ursprünghch  der  Klasse  angehört  hatten,  aber  wegen  mangelhafter  Lei- 
stungen ausgeschieden  waren,  ermöglicht,  an  der  Prüfung  teilzunehmen. *) 

Es  war  meine  Absicht,  soweit  wie  möglich  diese  Prüfung  der  am  Hamburger 
Lehrerinnenseminar  veranstalteten   anzupassen.     Dort  war  eine  Bilderreihe, 


*)  Es  sei  mir  an  dieser  Stelle  gestattet,  dem  Direktor  der  staatlichen  Augustaschule  in  Berlin 
Herrn  Prof.  Dr.  Lenschau,  für  die  Erlaubnis,  an  seiner  Schule  eine  solche  Prüfung  zu  veran- 
stalten, und  für  das  freundliche  Interesse,  das  er  an  dem  Fortschreiten  dieser  Arbeit  nahm,  sowie 
den  Damen  und  Herren,  die  sich  der  Mühe  der  Ausfüllung  des  Fragebogens  unterzogen  haben, 
den  herzlichsten  Dank  für  ihr  Entgegenkommen  auszuprechen. 
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—  Münchener  Bilderbogen  —  interpretiert,  ein  Lückentext  ausgefüllt  und  eine 
Anzahl  von  Begriffs  Worten  zu  Reihen  geordnet  worden.  Wir  wählten  statt 
der  Ordnung  von  Begriffsworten  die  von  Figuren  nach  selbstgefundenen  Ge- 
sichtspunkten und  stellten  außerdem  noch  eine  Aufgabe  zur  Prüfung  der 
Kritikfähigkeit,  also  im  ganzen  vier  verschiedene  Aufgaben,  deren  eine  sich 
noch  in  drei  Teilaufgaben  gliederte. 

Als  erste  Aufgabe  wurde  jeder  der  Schülerinnen  der  Münchener  Bilder- 
bogen auf  Seite  111  in  die  Hand  gegeben  mit  dem  Auftrag,  die  in  diesen 
Bildern  dargestellte  Geschichte  so  anschaulich  und  lebendig  wie  möglich 
schriftlich  zu  erzählen  und  eine  Überschrift  dazu  zu  finden.  Die  gleiche  Auf- 
gabe war  in  Hamburg  gestellt  worden.  Während  des  Schreibens  blieb  der 
Bilderbogen  in  der  Hand  der  Schülerinnen.  Als  Arbeitszeit  wurde  etwa  eine 
Unterrichtsstunde  gebraucht. 

Der  gleiche  Bilderbogen  wurde  gegen  Ende  des  Vormittags,  nachdem  in  der 
Zwischenzeit  drei  weitere  Aufgaben  gelöst  worden  waren,  den  Schülerinnen 
noch  einmal  übergeben.  Sie  erhielten  nun  den  doppelten  Auftrag,  die  Ge- 
schichte erstens  so  knapp  wie  möghch,  höchstens  in  zehn  Zeilen,  wiederzu- 
geben, dann  aber  die  Geschichte  so  zu  erzählen,  daß  sie  ein  etwa  fünfjäh- 
riges Kind  verstehen  könnte.  Zu  dieser  Variation  der  Bilderbogenaufgabe 
wurde  ich  durch  die  Vorschläge  veranlaßt,  die  Herr  Seminaroberlehrer  Pen- 
kert  bei  der  Besprechung  und  anschließenden  Kritik  der  am  Hamburger  Leh- 
rerinnenseminar zur  Auf  nahmeprüfung  gestellten  Aufgaben  gemacht  hat,  („Das 
psychologisch-pädagogische  Verfahren  der  Begabtenauslese",  eine  Sammlung 
von  Beiträgen,  herausgegeben  von  William  Stern,  Leipzig,  Quelle  und  Meyer 
1918,  Seite  51  ff),  auf  dessen  ausführliche  Bewertung  des  Bilderbogentests  ich 
die  Leser  dieser  Arbeit  ergänzend  verweisen  möchte. 

Als  zweite  Aufgabe  wurde  den  Schülerinnen  der  folgende  Lückentext 
vorgelegt: 

Cortez  brach  am  16.  August  mit  300  Spaniern,  1300  totomakischen  Kriegern,  1000  Trägern, 
15  Reitern  und  7  Geschützen  auf  und  marschierte  ins  Bergland  nach  Westen.  Durch  das  tro- 
pische Küstenland  kam  der  Zug  in  zwei  Tagen  nach  Jalapa,  wo  in  einer  Höhe  von  1300  m  die 
Palmen  ...  1.  .  .  .  2.  . .  .  höher  man  stieg,  ...  3.  .  . .  kühler  wurde  das  Klima.  Die  Pflanzen- 
welt ...  4.  .  .  .  sich,  und  noch  ...  5.  .  .  .  man  die  Gebirgspässe  erreichte,  hatte  man  auch  die 
...  6.  .  .  .  der  Eichenwälder  hinter  sich  ...  7.  .  .  .  Drei  Tage  ...  8.  ...  sie  durch  rauhes,  un- 
bewohntes Land,  ...  9.  .  .  .  mehrere  von  den  kubanischen  Indianern  der  ...  10.  .  .  .  erlagen. 
Dann  erreichten  sie  das  Plateau  von  Anahuak  ...  11.  .  .  .  das  Landvolk  sich  hier  . .  .  12.  .  .  . 
verhielt  ...  13.  ...  Cortez  doch  stets  in  fester  Schlachtordnung  weiter  auf  Tlaskala.  Das  Volk 
der  Tlaskalaner  war  im  12.  Jahrhundert  eingewandert  und  hatte  sich  noch  mancherlei  ...  14. 
...  in  dem  Gebiete  ...  15.  ...  Sie  standen  nicht  unter  einem  Könige,  ...  16.  •.  .  .  sie  bildeten 
eine  Art  Bundesstaat  ...  17.  ...  vier  Fürsten  sämtlich  in  der  Hauptstadt  .  .  .  18.  .  .  .  In  hef- 
tigen Kämpfen  mit  den  Azteken  hatten  sie  sich  in  ihrem  Lande  ...  19.  ...  und  ihre  .  .  .  20. 

.  .  .  bewahrt.      Den  eindringenden  Spaniern  setzten  sie  den  heftigsten  ...  21 22.  .  .  . 

Die  Anzahl  ihrer  Krieger  ...  23.  ...  Cortez  auf  100000  ...  24.  ...  mehrtägigem,  veri.weifelten 
Ringen  ...  25.  ...  die  Spanier,  besonders  .  .  .  26.  .  .  .  ihre  Kanonen,  am  5.  September  einen 
entscheidenden  ...  27. 

Der  Text  unterscheidet  sich  von  dem  am  Hamburger  Lehrerinnenseminar 
gebrauchten  dadurch,  daß  er  das  Verfahren  des  Ebbinghausschen  Lücken- 
textes mit  dem  des  Minkusschen  Bindeworttests  kombiniert,  d.  h.  sowohl  die 
Ergänzung  durch  Verben,  Substantiva,  Adjektiva  als  auch  durch  Präpositionen, 
Konjunktionen  und  Pronomina  verlangte.  Diese  Verknüpfung  zweier  Prü- 
fungsmethoden wurde  deshalb    gewählt,    weil   der  Minkussche  Bindeworttest 
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uns  zu  einseitig  sprachlich-logische  Funktionen  zu  prüfen  schien,  während 
die  Ergänzung  sinnvoller  Worte  mehr  die  kombinatorische  Phantasie  ins 
Spiel  ruft.  Der  von  uns  entworfene  Text  enthält  37  Lücken,  die  durch 
6  Konjunktionen,  —  (2  der  Art  und  Weise,  je  eine  der  Zeit,  der  Folge,  der 
Einräumung  und  des  Gegensatzes),  —  3  Präpositionen,  —  (von  denen  je  eine 
das  Verhältnis  der  Art  und  Weise,  der  Zeit,  des  Ortes  ausdrückte),  —  ein 
Relativpronomen,  —  (das  einen  attributivischen  Nebensatz  einleitete),  —  ein 
Adverb  der  Art  und  Weise,  6  Substantiva  und  10  Verben  ausgefüllt  werden 
mußten. 

Der  anscheinend  leichte  Text  bot  doch  hinreichende  Schwierigkeiten,  vor 
allem  wurden  eine  ganze  Anzahl  falsche  Ergänzungen  gemacht.  Die  Schüle- 
rinnen erhielten  jede  einen  Abzug  des  Lückentextes  und  schrieben  auf  einem 
mit  ihrem  Namen  versehenen  Blatte  die  Lückennummer  und  das  ergänzende 
Wort  auf.  Die  Arbeitszeit  betrug  zehn  bis  fünfundzwanzig  Minuten.  Es 
war  den  Schülerinnen  freigestellt  worden,  die  Lücke  durch  einen  oder  durch 
mehrere  verschiedene  Ergänzungsvorschläge  zu  füllen,  und  sie  machten  zum 
Teil  reichlich  von  dieser  Erlaubnis  Gebrauch.  Auf  diese  Weise  glaubte  ich, 
die  von  0.  Melchior,  („Das  psychologisch-pädagogische  Verfahren,  der  Be- 
gabtenauslese",  Seite  42)  hervorgehobene  methodische  Schwierigkeit,  das 
„passende  Wort"  zu  finden,  beseitigen  zu  können.  Es  ergaben  sich  so  fünf 
Möghchkeiten  der  Korrektur:  1.  fehlende  Ergänzung,  2.  falsche  Ergänzung, 
3.  mögliche  Ergänzung,  4.  richtige  Ergänzung,  5.  mehrfache  Ergänzung,  wo- 
bei auch  wieder  Fall  2,  3,  4  eintreten  konnte.  Die  größere  oder  geringere 
Beweglichkeit  der  kombinatorischen  Phantasie  der  Schülerinnen,  der  Reich- 
tum oder  die  Armut  ihres  Wortschatzes,  das  sprachliche  Feingefühl  und  die 
Genauigkeit  oder  Flüchtigkeit  der  Arbeitsweise  schien  mir  bei  diesen  mehr- 
fachen Ausfüllungen  zum  Ausdruck  zu  kommen. 

Die  dritte  Aufgabe  bestand  in  der  Korrektur  eines  Textes  zur  Prüfung  der 
Kritikfähigkeit,  wie  sie  von  Stern  in  der  oben  angeführten  Schrift  („Das 
psychologisch-pädagogische  Verfahren  der  Begabtenauslese"  Seite  13  ff.)  be- 
sprochen und  empfohlen  worden  ist.  Doch  konnten  wir  bei  der  größeren 
Reife  der  von  uns  zu  prüfenden  Schülerinnen  die  von  Stern  abgedruckten 
Texte  nicht  benutzen  und  entwarfen  den  weiter  unten  wiedergegebenen  Text, 
der  dem  Vorstellungsschatz  und  der  Urteilsfähigkeit  19 — 20jähriger  junger 
Mädchen,  die  kurz  vor  Ablegung  der  ersten  Lehramtsprüfung  standen  und 
nach  der  eben  erlebten  politischen  Umwälzung,  die  ihnen  das  Wahlrecht 
verlieh,  für  politische  Fragen  besonders  interessiert  sein  mußten,  zu  ent- 
sprechen schien. 

Text  zur  Prüfung  der  Kritikfähigkeit. 

Staat  und  Nationalität. 
Der  Staat  ist  die  Organisation  eines  Volkes,  ein  Volk  und  ein  Land  sind  die  Naturgrundlage 
des  Staates.  Dagegen  fallen  Staat  und  Nation  notwendig  zusammen.  Mit  dem  Wort  Nation  be- 
zeichnet der  heutige  Sprachgebrauch  zunächst  die  Abstammungseinheit,  dann  aber  auch  die  geistig- 
geschichtliche Einheit.  So  sprechen  wir  z,  B.  von  einer  englischen  Nation.  Die  Bevölkerung 
Englands  ist  der  Abstammung  nach  ein  Mischvolk,  aus  angelsächsischem,  dänischem,  slavischem 
Blut:  aber  dem  geschichtlichen  Lebensinhalt  nach  ist  sie  eine  Einheit,  durch  einheitliche  Sprache, 
Sitte  und  geistige  Kultur.  Dem  Wort  „Volk"  dagegen  —  im  Gegensatz  zur  „Nation"  —  ist  die 
Beziehung  zum  Staate  ursprünglich  eigen.  Von  einer  preußischen  Nation  kann  man  sprechen, 
nicht  von  einem  preußischen  Volk.  —  An  sich  fallen  demnach  die  Grenzen  des  Staates  mit 
denen  der  Nationalität  notwendig  zusammen.  Die  Staatsgrenzen  können  gegen  die  Grenzen  der 
Zeitschrift  f.  pädagog.  Psychologie.  *  8 
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Nationalität  zurückbleiben.  So  war  es  bei  den  antiken  Stadtstaaten  der  Fall,  die  Nation  zerfiel 
in  eine  Menge  von  großen  Staatsgebilden.  Oder  sie  können  übergreifen,  so  im  römischen  Reich 
und  in  vielen  modernen  Kleinstaaten.  Erst  unser  Jahrhundert  hat  begonnen,  dies  Verhältnis  als  ein 
normales  zu  empfinden.  Noch  das  vorige  nahm  daran  durchaus  keinen  Anstoß.  Es  hängt  das 
augenscheinlich  mit  der  inneren  Wandlung  im  Wesen  des  Staates  zusammen.  —  Seitdem  nun 
unter  dem  Einfluß  der  russischen  Revolution  sich  der  moderne  Staat  gebildet  hat,  seitdem  der 
Staat  in  Gesetzgebung,  Verwaltung,  Kirchen-  und  Schulwesen  die  gesamte  Bevölkerung  zur  Tätig- 
keit heranzieht,  seitdem  ist  die  Nationalität  entscheidend  ins  Bewußtsein  getreten.  Von  Deutsch- 
land und  Italien  ist  die  große  Nationalitätsbewegung  ausgegangen,  welche  die  politische  Geschichte 
des  18.  Jahrhunderts  beherrscht.  Seitdem  auch  diese  Nationen,  den  östlichen  folgend,  den  Ein- 
heitsstaat erreicht  haben,  sind  die  Nationalitätsbestrebungen  auch  in  die  westliche  Welt,  nach 
England  und  Frankreich  vorgedrungen.  Und  so  haben  wir  nun  in  allen  gemischten  Staaten  den 
Kampf  der  Nationalitäten.  Die  schwächere  Nationalität  strebt,  sich  als  die  einzige  durchzusetzen 
und  die  nationalen  Minderheiten  zu  unterdrücken.  Hiergegen  leisten  die  zu  unterdrückenden 
Nationalitäten  erbitterten  Widerstand  und  suchen,  wenn  möglich,  Verbindung  mit  verwandten 
Nationalitäten  innerhalb  der  eigenen  Staatsgrenzen.  Unter  diesen  Umständen  steigern  sich  An- 
griff und  Abwehr  zu  blinder  Wut,  wobei  denn,  absurd  genug,  jede  Nation  der  andern  als  schänd- 
liche Barbarei  vorwirft,  was  sie  selber  außerhalb  ihrer  Grenzen  gegenüber  der  Minderheit  verschmäht. 

Der  Text  ist  Paulsens  „System  der  Ethik"  entnommen  und  von  uns  ent- 
sprechend verändert.  Er  enthält  15  Absurditäten,  die  zu  fast  gleichen  Teilen 
logische  Fehler  und  Entstellungen  historischer  Tatsachen  sind,  und  zwar 
solcher  Tatsachen,  die  wir  als  ganz  sicheren  Besitz  der  Schülerinnen  voraus- 
setzen konnten.  Diese  letzteren  Entstellungen  fügten  wir  ein,  obgleich  sie 
ein  gewisses  Maß  von  erworbenem  Wissen  voraussetzen,  während  sonst  die 
Begabungsprüfungen  es  vermeiden,  bloßes  Wissen  festzustellen.  Aber  es 
kam  hier  nicht  auf  das  Wissen  an  sich  an,  sondern  auf  die  Fähigkeit, 
zweifellos  vorhandene  Vorstellungen  ins  Bewußtsein  zu  rufen  und  gegenüber 
widersprechenden  Aussagen  zu  behaupten.  Übrigens  enthalten  auch  die  von 
Stern  a.  a.  0.  mitgeteilten  Texte  zur  Prüfung  der  Kritikfähigkeit  Absurdi- 
täten, die  nicht  nur  Gedachtem,  sondern  auch  Gewußtem  widersprechen. 
Die  Schwierigkeiten,  die  dieser  Text  enthielt,  waren  verschieden  groß,  im 
allgemeinen  aber  absichtlich  so  gehäuft,  daß  wir  nicht  eine  vollständige, 
sondern  nur  eine  annähernde  Lösung  aller  darin  gestellten  Aufgaben  er- 
warteten. Ein  zu  leichter  Text  hätte  bei  der  Korrektur  keine  Möglichkeit 
der  Abstufungen  der  Leistungen  geboten,  während  dieser  folgende  Bewer- 
tungen der  Lösungen  erlaubte:  1.  nicht  gefundene  Fehler,  2.  falsche  Ein- 
wände, 3.  richtige  Einwände,  4.  positive  Besserungsvorschläge. 

Jeder  der  Schülerinnen  war  ein  Abzug  des  Textes  ausgehändigt  worden 
mit  der  Aufforderung,  Unstimmigkeiten  herauszufinden  und  sie  auf  einem 
mit  ihrem  Namen  versehenen  Blatte  mit  der  auf  dem  Vorlagenblatte  ange- 
gebenen Zeilennummer  anzugeben,  oder,  wenn  sie  dazu  imstande  wären, 
eine  Textverbesserung  hinzuzufügen.  Sie  waren  unter  Hinweis  auf  die  Be- 
deutung, die  die  Fähigkeit  zur  kritischen  Beurteilung  von  Büchern  und  Vor- 
trägen, Reden  und  Flugschriften  für  die  künftige  Staatsbürgerin  und  Wählerin 
hat,  zur  Lösung  dieser  Aufgabe  aufgefordert  worden,  doch  mit  der  ausdrück- 
lichen Einschränkung,  daß  sie  weder  auf  den  Stil  noch  auf  die  Richtigkeit 
der  Schreibung  und  Zeichensetzung  in  dem  vorgelegten  Text  zu  achten 
brauchten.     Die  Arbeitszeit  betrug  1/4  bis  2/4  Stunden. 

Die  vierte  Aufgabe  bestand  in  einem  Ordnungstest  mehrdimensionaler  Art, 
d.  h.  der  Ordnung  gleichzeitig  gegebener  Größen  nach  verschiedenen  Gesichts- 
punkten, und  zwar  wurden   den  Schülerinnen   auf   einer  Tafel    eine  Anzahl 
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von  Figuren  von  verschiedener  Größe,  Form,  Farbe,  Helhgkeit,  Breite  der 
Umrandung  dargeboten,  die  sie  nach  selbstgefundenen  Gesichtspuijkten  in 
Reihen  ordnen  mußten.  Die  Figuren  sollten  jedesmal  in  zwei  Reihen,  die 
alle  Figuren  umfaßten,  geordnet  werden.  Sie  enthielten  Buchstaben,  so  daß 
die  Schülerinnen  bei  der  Lösung  der  Aufgabe  nur  die  Buchstaben  und  da- 
neben in  wenigen  Worten  das  Prinzip  der  Ordnung  anzugeben  brauchten. 
Eine  verkleinerte  Abbildung  der  von  Herrn  Dr.  Bobertag  entworfenen  Figuren- 
tafel fügen  wir  hier  bei. 


Die  Schülerinnen  waren  auf  folgende  Weise  für  die  Aufgabe  vorbereitet 
worden:  „Sie  sollen  jetzt  eine  Anzahl  von  Figuren,  die  ich  Ihnen  gleich 
zeigen  werde,  ordnen,  und  zwar  nach  verschiedenen  Gesichtspunkten,  und 
jedesmal  in  zwei  Gruppen,  die  alle  Figuren  umfassen  müssen.  Ich  kann  z.  B. 
die  Schülerinnen  Ihrer  Klasse  ordnen  in  große  und  kleine,  hellhaarige  und 
dunkelhaarige,  schnelle  und  langsame,  ernste  und  heitere  usw.  Verstehen 
Sie  nun,  was  ich  mit  den  verschiedenen  Gesichtspunkten  meine?"  Erst  nach- 
dem   alle  Schülerinnen    auf    wiederholtes  Fragen    hin    versichert  hatten,  die 
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Aufgabe  verstanden  zu  haben,  (es  ergab  sich  bei  der  Korrektur,  daß  nur 
eine  einzige  die  gestellte  Aufgabe  nicht  erfaßt  hatte),  wurde  ihnen  die 
Figurentafel  gezeigt,  die  sie  während  des  ganzen  Versuchs  vor  Augen  be- 
hielten. Die  Zahl  der  zu  findenden  Gesichtspunkte  war  auf  6  angegeben, 
doch  wurde  sie  von  verschiedenen  Schülerinnen  überschritten,  die  Gesichts- 
punkte zum  Teil  phantastischer  Art  fanden,  an  die  wir  nicht  gedacht  hatten. 
Dauer  der  Arbeitszeit  10  bis  20  Minuten. 

Die  Prüfung  fand  am  2.  Juni  1919  im  Klassenzimmer  des  Oberlyzeums  A 
der  staatlichen  Augustaschule  statt  unter  Aufsicht  von  Herrn  Dr.  Bobertag 
und  der  Referentin.  Sie  begann  um  8  Uhr  und  nahm  mit  Einrechnung  der 
zur  Erholung  notwendigen  Pausen  den  ganzen  Vormittag  in  Anspruch,  da 
wir  uns  entschlossen  hatten,  die  Arbeitszeit  für  die  einzelnen  Aufgaben  nicht 
zu  begrenzen.  Die  Schülerinnen  arbeiteten  an  den  ihnen  gestellten  Aufgaben, 
bis  sie  sie  beendet  hatten,  gaben  sie  dann  ab  und  verließen  das  Klassen- 
zimmer, um  sich  zu  erholen.  Die  neue  Aufgabe  wurde  erst  dann  gestellt, 
wenn  alle  Schülerinnen  die  vorherige  gelöst  und  einige  Minuten  Pause  gehabt 
hatten.  Es  ergab  sich  dabei  freilich,  daß  die  schneller  arbeitenden  jungen 
Mädchen  20 — 30  Minuten  Pause  zwischen  den  einzelnen  Aufgaben  hatten, 
die  langsameren  nur  5 — 10.  Aber  mir  schien  diese  Ungleichmäßigkeit  das 
kleinere  Übel  gegenüber  der  Unsicherheit  und  Erregung,  die  sich  als  Folge 
begrenzter  Arbeitszeit  bei  Massenversuchen  bei  den  langsamer  Arbeitenden 
einzustellen  pflegt,  wie  es  mir  aus  Charlottenburg  von  Kolleginnen,  die  bei 
Begabungsprüfungen  die  Aufsicht  führten,  berichtet  worden  ist. 

Bei  der  Korrektur  der  Arbeiten  wurde  so  verfahren,  daß  neben  den  bloßen 
„Treffern"  und  „Fehlern",  die  ja  hauptsächhch  bei  Aufgabe  2,  3  und  4  in 
Betracht  kamen  (Lückentest,  kritischer  Test,  Figurenordnungstest)  überall 
versucht  wurde,  die  Fähigkeiten  festzustellen,  die  der  Ausfall  der  Arbeiten 
erkennen  ließ. 

Beim  Bilderbogentest  I  wurden  die  Fähigkeit  zu  genauer  Beobachtung  von 
Einzelheiten,  zur  Einfühlung  in  Menschen  und  Tiere,  die  Lebhaftigkeit  und 
der  Reichtum  der  Phantasievorstellungen  (Erfindung  von  Gesprächen,  der 
Vorgeschichte,  der  Folgen  der  Handlung),  der  Humor  der  Schülerinnen  und 
ihre  Fähigkeit  zum  denkenden  Erfassen  der  logischen  Zusammenhänge  (Fest- 
stellung der  Schuld,  Erfindung  des  Titels),  neben  der  sprachlichen  Gewandt- 
heit und  Sorgfalt  und  der  Korrektheit  der  Schreibung  und  Zeichensetzung 
bei  der  Beurteilung  der  Arbeiten  einzeln  bewertet.  Beim  Bilderbogentest  II 
(Wiedergabe  der  Handlung  auf  höchstens  10  Zeilen)  wurde  die  Denkleistung, 
Wesentliches  vom  Unwesentlichen  zu  trennen,  und  die  Fähigkeit,  sprachlich 
knapp  und  klar  zu  formen,  beurteilt.  Beim  Bilderbogentest  III  (Erzählung 
der  Geschichte  in  einer  Form,  die  für  ein  fünfjähriges  Kind  verständlich  ist), 
wurde  erneut  die  Fähigkeit  zur  Einfühlung  und  die  Gabe  phantasievoller 
Darstellung,  dann  aber  auch  die  bewußte  Beherrschung  des  Wortschatzes 
der  Muttersprache,  die  das  kindertümliche,  konkrete  Wort  wählen  läßt,  ferner 
die  pädagogisch  wichtige  Fähigkeit  anschaulicher  Schilderung,  die  Neigung 
zu  humorvoller  oder  moralisierender  Darstellung  verzeichnet. 

Beim  Lückentest  wurde  die  mehrfache  richtige  Ausfüllung  der  Lücken  mit 
sinnvollen  Worten  als  bezeichnend  für  einen  gewissen  Reichtum  an  Worten 
und  eine  Beweglichkeit  der  Vorstellungs-Assoziationen  durch  kombinatorische 
Phantasie,    die    falsche  Ausfüllung   dieser  Lücken   je  nach  der  Schwere  des 
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Fehlers  als  ein  Zeichen  mangelnder  Sorgfalt  in  der  Wortwahl  oder  mangeln- 
der Kombinationsgabe  betrachtet;  die  falsche  oder  fehlende  Ausfüllung  der 
Lücken,  die  durch  Partikeln  (Konjunktionen,  Präpositionen  usw.)  zu  ergänzen 
waren,    wurde    als    ein    Mangel   sprachlich-logischer   Fähigkeiten  angesehen. 

Beim  Test  zur  Prüfung  der  Kritikfähigkeit  wurde  bei  jeder  Schülerin  erst- 
malig festgestellt,  welche  Unstimmigkeiten  nicht  erkannt  worden  waren. 
Dann  wurden  die  richtigen  und  die  falschen  Einwände  und  die  positiven 
Besserungsvorschläge  besonders  gewertet.  Diese  getrennte  Berechnung  w^ 
deshalb  notwendig,  weil  die  Bearbeitung  dieser  Aufgabe  Aufschluß  über  sehr 
verschiedene  Beanlagungen  zu  geben  scheint.  Wo  nämlich  die  Zahl  der 
überhaupt  gemachten  Einwendungen  erheblich  unter  dem  Durchschnitt  der 
Leistung  der  Klasse  liegt,  glaubte  ich  je  nach  der  Art  der  nicht  erkannten 
Unstimmigkeiten  auf  eine  gewisse  Suggestibilität,  einen  Mangel  an  Fähigkeit 
zu  selbständigem  Urteilen  oder  zur  Anwendung  und  Verknüpfung  des  er- 
worbenen Wissens  schUeßen  zu  dürfen.  Die  umgekehrte  Erscheinung  (über 
den  Durchschnitt  große  Zahl  der  Einwendungen)  wurde  je  nach  der  Qualität 
der  Einwände  als  Neigung  zur  Opposition,  zur  Kritik,  als  Fähigkeit  zum 
selbständigen  Urteilen  gewertet.  Die  sprachKche  Form  der  Einwendungen 
und  Berichtigungen  Heß  Schlüsse  auf  die  Sicherheit,  das  Selbstbewußtsein, 
die  Zaghaftigkeit  und  Verwirrbarkeit  der  Schülerinnen  zu,  umsomehr,  als 
einige  in  der  Form  ihrer  Beurteilung  des  Textes  ihre  Eigenart  recht  frei 
hervortreten  ließen. 

Beim  Figurenordnungstest  endlich  wurden  zunächst  die  „Treffer"  und 
„Fehler"  festgestellt,  davon  getrennt  die  Ausdrucksfehler  bei  der  sprachlichen 
Formulierung  des  gefundenen  Einteilungsprinzips.  Das  Finden  aller  Ein- 
teilungsmögUchkeiten  (6  Reihen,  geordnet  1.  nach  Größe,  2.  nach  Helligkeit, 
3.  nach  Farbe,  4.  nach  Gradlinigkeit  oder  Krummlinigkeit  der  Umrandung, 
5.  nach  der  Breite  oder  Schmalheit  der  Umrandung,  6.  nach  der  Offenheit 
oder  Geschlossenheit  der  Figuren)  wurde  als  ein  Zeichen  für  Abstraktions- 
fähigkeit und  Urteilsfähigkeit  der  Schülerinnen  betrachtet,  die  von  einigen 
gefundenen  phantastischen  und  ästhetischen  Einteilungsgründe  entsprechend 
gewertet. 

Nach  Erledigung  der  Korrektur  bestand  unsere  nächste  Aufgabe  darin, 
einen  Fragebogen  für  die  Lehrkräfte  der  geprüften  Klasse  zu  entwerfen,  der 
die  Urteile  der  Lehrenden  über  dieselben  Fähigkeiten  und  Anlagen  der 
Schülerinnen  enthalten  sollte,  die  wir  aus  der  Lösung  der  Aufgaben  der 
Begabungsprüfung  erkennen  zu  können  glaubten. 

Der  Fragebogen  umfaßte  folgende  zwölf  Fragen: 

1.  Halten  Sie  die  Schülerin  im  allgemeinen  für  hervorragend,  gut,  mittelmäßig  schwach 
oder  sehr  schwach  begabt? 

2.  Entspricht  die  unterrichtliche  Leistung  der  Begabung,  oder  ist  sie  schlechter  oder  besser 
als  nach  dem  Grad  der  Begabung  zu  erwarten  ist?  Grund  dieser  Abweichung?  (Etwa 
schwache  Gesundheit,  Energielosigkeit,  seelische  Erschütterungen). 

3.  Ist  die  Schülerip  nüchtern,  phantasiebegabt  oder  phantastisch? 

4.  Vermag  die  Schülerin,  sich  in  die  Gefühle  anderer  hineinzuversetzen? 

5.  Ist  die  Schülerin  zu  exakter  Beobachtung  fähig? 

6.  Ist  die  Schülerin  zu  selbständigem  Urteilen  fähig? 

7.  Leistet  die  Schülerin  Widerstand  gegen  suggestive  Einflüsse,  opponiert  und  kritisiert  sie  ? 

8.  Ist  die  Schülerin  fähig  und  geneigt.  Gelerntes  und  Erfahrenes  zu  verknüpfen  und  anzu- 
wenden, oder  bleibt  es  ihr  totes  Wissen? 

9.  Ist  die  Schülerin  im  sprachlichen  Ausdruck  wortarm,  gewandt,  oder  neigt  sie  zur  Phrase  ? 
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10.  Hat  die  Schülerin  Verständnis  für  komische  Situationen?  Zeigt  sie  Bereitschaft,  Situ- 
ationen humorvoll  aufzufassen? 

11.  Ist  die  Schülerin  bei  neuen  ihr  gestellten  Aufgaben  zaghaft,  erregbar  und  leicht  zu  ver- 
wirren, oder  zeigt  sie  Selbstbewußtsein  und  Selbstbeherrschung? 

12.  Ist  die  Schülerin  geneigt,  den  ihr  vorgelegten  Arbeiten,  wenn  sie  ihr  an  sich  uninteres- 
sant sind,  aus  Pflichtgefühl  Sorgfalt  zuzuwenden,  oder  sinkt  die  Leistung,  sobald  ihr  die 
Arbeit  keine  Freude  macht? 

Der  hier  wiedergegebene  Fragebogen  wurde  auf  zwei  Quartseiten  so  ver- 
vielfältigt, daß  er  nach  jeder  Frage  reichlich  Platz  zur  Beantwortung  ließ, 
und  wurde  den  in  der  Klasse  unterrichtenden  Lehrkräften  mit  den  Namen 
der  Schülerinnen  versehen  mit  der  Bitte  um  Ausfüllung  übergeben. 

Es  ist  leicht  ersichtlich,  daß  die  12  Fragen  des  Fragebogens  in  zwei 
Gruppen  zerfallen,  von  denen  die  erste  die  Frage  1  und  2  und  11  und  12, 
die  zweite  die  Fragen  3  bis  10  umfaßt.  Die  erste  Gruppe  enthält  Fragen 
nach  dem  allgemeinen  Grad  der  Begabung,  dem  Verhältnis  der  Begabung 
zur  Klassenleistung  und  den  Gründen  eventueller  Abweichungen,  ferner  nach 
der  Erregbarkeit  und  Beherrschung  und  dem  Pflichtgefühl  der  Schülerinnen, 
alles  Fragen,  die  nur  von  den  Lehrenden  nach  genauer  und  möglichst  lan- 
ger Bekanntschaft  mit  den  Schülerinnen,  nicht  von  den  Versuchsleitern  be- 
antwortet werden  konnten.  Die  Fragen  wurden  gestellt,  weil  ihre  Beant- 
wortung uns  wichtige  Hilfen  zur  Bewertung  der  Leistung  der  Schülerinnen 
bot,  wo  diese  Leistungen  auffallend  ungleichartig  oder  besonders  schwach 
ausgefallen  waren.  Frage  1  (allgemeine  Begabung)  wurde  nach  dem  Ge- 
samtausfall der  Arbeiten  auch  von  mir  versuchsweise  beantwortet,  ohne  daß 
ich  meine  nach  den  Leistungen  eines  Vormittags  natürlich  höchst  unsichere 
Bewertung  der  Gesamtbegabung  mit  dem  Lehrerurteil  zu  vergleichen  beab- 
sichtigte, bei  Frage  11  und  12  (Erregbarkeit  und  Beherrschung,  Pflichtgefühl 
und  sein  Gegenteil)  machte  ich  in  einzelnen  Fällen  Eintragungen  über  be- 
sonders auffallendes  Verhalten  der  Schülerinnen  während  der  Prüfung,  er- 
hebliche Qualitätsunterschiede  im  Ausfall  der  verschiedenen  Arbeiten  und 
ihre  mutmaßhche  Ursache,  Art  der  Bearbeitung  des  Tests  zur  Prüfung  der 
Kritikfähigkeit,  Eintragungen,  die  trotz  ihres  hypothetischen  Charakters  in 
10  von  18  Fällen  von  dem  Urteil  der  Lehrenden  bestätigt  wurden. 

Ganz  anders  war  der  Charakter  der  Fragen  der  zweiten  Gruppe  (Frage 
3 — 10).  '  Sie  hatten  zum  Inhalt  die  Phantasiebegabung,  die  Fähigkeit  zur 
Einfühlung,  die  Beobachtungsgabe,  das  selbständige  Urteil,  den  Widerstand 
gegen  suggestive  Einflüsse,  die  Neigung  zur  Opposition  und  Kritik,  die 
Fähigkeit  zur  Anwendung  von  Wissen  und  Erfahrung,  die  sprachliche  Ge- 
wandtheit und  den  Humor  der  Schülerinnen.  Alle  diese  Fragen  glaubte  ich 
aus  dem  Ausfall  der  Arbeiten  mit  einer  gewissen  Sicherheit  erschließen  zu 
können,  und  meine  Absicht  war  es  nun,  festzustellen,  wie  sich  das  Urteil 
der  Lehrenden  zu  meinem  Urteil  verhielt  und  wie  Unstimmigkeiten  zu  er- 
klären waren. 

Zwei  Schwierigkeiten  standen  allerdings  der  Vergleichbarkeit  der  Lehrer- 
urteile mit  der  der  Versuchsleiter  entgegen.  Die  erste  ergab  sich  aus  der 
Art  der  Ausfüllung  des  Fragebogens.  Diese  Ausfüllung  wurde  von  den 
sämtlichen  Lehrkräften,  die  in  der  A-Klasse  des  Oberlyzeums  unterrichteten, 
in  einer  gemeinsamen  Konferenz  vorgenommen.  Dabei  zeigten  sich,  wie 
die  Damen  und  Herren  in  einer  zweiten  Konferenz,  in   der  ihnen  die  Er- 
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gebnisse  der  Prüfung  mitgeteilt  wurden,  zugaben,  mehrfach  Unstimmigkeiten 
zwischen  den  Lehrkräften,  die  über  die  Veranlagung  einzelner  Schülerinnen 
verschiedener  Ansicht  waren.  Solche  Unstimmigkeiten  wurden  teilweise  auf 
dem  Wege  des  Kompromisses  beseitigt,  ohne  daß  dieser  Weg  mehr  als  ein 
Verlegenheitsausweg  war,  und  ohne  daß  die  erteilte  Antwort  dann  ein  klares 
Bild  der  Schülerin  gab,  teilweise  aber  wurde,  und  dies  war  sicher  der  für 
unsere  Zwecke  brauchbarere  Ausweg,  die  verschiedene  Befähigung  der 
Schülerinnen  in  verschiedenen  Fächern  in  der  Antwort  deutlich  zum  Aus- 
druck gebracht. 

Unzweifelhaft  aber  standen  der  Ausfüllung  der  Fragebogen  auch  da,  wo 
Einstimmigkeit  über  die  Antwort  erzielt  wurde,  nicht  unerhebliche  Hinder- 
nisse entgegen.  Das  lag  wohl  weniger  an  der  Art  der  Fragen  als  daran, 
daß  das  Ausfüllen  der  Fragebogen  eine  Technik  oder  besser  eine  Kunst  ist, 
die  geübt  sein  will,  die  in  monatelanger  oder  jahrelanger  Einstellung  auf 
die  Beobachtung  der  Erscheinungen  des  Seelenlebens,  die  im  Fragebogen 
dargestellt  werden  sollen,  vorbereitet  werden  mu'ß.  Die  Lage,  in  der  sich 
die  Unterrichtenden  der  Seminarklasse  A  befanden,  im  Laufe  eines  Vor- 
mittags über  Veranlagungen  ihrer  Schülerinnen  Auskunft  zu  geben,  die  sie 
zum  Teil  nicht  systematisch  beobachtet  hatten,  war  bei  aller  liebenswürdigen 
Bereitwilligkeit,  uns  zu  helfen,  nicht  unbedingt  günstig  für  den  objektiven 
Wert  der  Antworten. 

Die  zweite  Schwierigkeit,  die  bei  der  Vergleichung  der  Lehrerurteile  mit 
den  Ergebnissen  der  Prüfung  zu  berücksichtigen  ist,  liegt  darin,  daß  die 
gleichen  seelischen  Erscheinungen  von  den  Lehrenden  und  den  Versuchs- 
leitern bei  sehr  verschiedenen  Gelegenheiten  beobachtet  wurden,  und  daß 
sich  daher  notwendigerweise  oft  ein  verschiedenes  Bild  ergeben  mußte. 
Z.  B.  wurde  die  Frage,  ob  die  Schülerin  zu  exakter  Beobachtung  fähig  sei, 
von  dem  Lehrer  der  Mathematik  und  Naturwissenschaften  beantwortet,  wäh- 
rend wir  sie  auf  Grund  des  Bilderbogen-  und  Figurenordnungstests  bear- 
beiteten. Es  ist  aber  wohl  mögUch,  daß  eine  Schülerin  zu  sehr  genauer 
Beobachtung  ästhetischer  oder  psychologischer  Erscheinungen,  die  in  ihrem 
Interessenkreis  liegen,  oder  drolHger  und  charakteristischer  Einzelheiten  des 
Alltagslebens,  wie  sie  der  Bilderbogen  enthielt,  fähig  ist,  (eine  Fähigkeit, 
die  der  Schule  meist  völlig  unbekannt  bleibt),  während  sie  aus  Mangel  an 
Interesse  in  Naturkunde  und  Mathematik  wenig  gute  Beobachtungen  zeigt, 
und  umgekehrt. 

Auch  die  Frage  nach  der  sprachlichen  Gewandtheit  der  Schülerinnen 
wurde  z.  T.  verschieden  von  beiden  Parteien  beurteilt,  wieder  aus  einem  be- 
stimmten Grunde:  ich  beurteilte  die  sprachhche  Gewandtheit  der  Schülerinnen 
vor  allem  nach  dem  Ausfall  der  Bilderbogentests,  wenn  ich  auch  den 
Lückentest,  den  Test  zur  Prüfung  der  Kritikfähigkeit  und  in  ganz  beschränk- 
tem Maße  den  Figurenordnungstest  mit  heranzog;  die  einfache  Erzählung 
einer  Geschichte,  wenn  auch  nach  drei  verschiedenen  Gesichtspunkten,  war 
im  wesentlichen  die  Aufgabe,  an  der  die  stilistische  Gewandtheit  der  jungen 
Mädchen  festgestellt  wurde.  Eine  solche  Aufgabe  ist  den  Schülerinnen  eines 
Oberlyzeums  im  allgemeinen  aber  seit  Jahren  nicht  mehr  gestellt  worden. 
Die  Fülle  der  Stoffe,  die  in  den  obersten  Klassen  unserer  höheren  Lehr- 
anstalten im  Deutschen  zu  bewältigen  sind,  die  Schwere  der  ethischen  und 
ästhetischen  Probleme,  die  die  Lektüre  klassischer  und  moderner  Dichtungen 
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aufrollt,  bringt  es  mit  sich,  daß  in  den  stilistischen  Übungen  im  wesentlichen 
nur  die  Abhandlung  gepflegt  werden  kann,  noch  dazu  in  einem  abstrakten, 
durch  die  Lektüre  festgelegten  Stoffkreis.  Daraus  aber  ergibt  sich,  daß  der 
Lehrer  des  Deutschen  über  den  Wortschatz  und  die  »Ausdrucksfähigkeit  sei- 
ner Schülerinnen  für  einfache  stilistische  Aufgaben  (Erzählung  und  Beschrei- 
bung), oft  kaum  unterrichtet  ist,  und  daß  sein  Urteil  über  die  sprachliche 
Gewandtheit  seiner  Schülerinnen  oft  anders  ausfallen  mußte  als  das  meine  0. 

Ein  dritter  Punkt,  wo  die  Beantwortung  des  Fragebogens  von  den  unse- 
ren verschiedene  Ergebnisse  zu  zeitigen  geeignet  war,  war  die  Frage  nach 
dem  Humor  der  Schülerinnen.  Nicht  immer  bietet  der  Unterricht  Gelegen- 
heit, eine  solche  Veranlagung  zu  erkennen,  und  die  Fälle,  wo  im  Rahmen 
des  Schullebens  diese  Seite  des  Wesens  der  Schülerinnen  hervortreten  kann 
(bei  Ausflügen,  Schulfesten  usw.),  sind  auch  mehr  zufälliger  Art.  Hier  bot 
also  die  Eigenart  der  gestellten  Aufgaben  Gelegenheit  zur  Betätigung  einer 
Anlage,  die  nicht  immer  in  der  Arbeit  der  Schule  beobachtet  werden  kann. 

Trotz  aller  dieser  Schwierigkeiten,  die  eine  völlige  Übereinstimmung  des 
Urteils  der  Lehrer  mit  den  Ergebnissen  der  Prüfung  von  vornherein  aus- 
schlössen, zeigte  eine  Vergleichung  der  Urteile  ein  günstiges  Resultat:  von 
den  35  Schülerinnen,  die  sich  der  Prüfung  unterzogen  und  gleichzeitig  in 
einem  Fragebogen  beurteilt  wurden,  zeigten  12  eine  gute,  16  weitere  eine 
genügende  Übereinstimmung  in  den  8  Rubriken  des  Fragebogens,  die  ver- 
glichen werden  konnten.  Als  gut  bezeichneten  wir  eine  Übereinstimmung 
in  allen  8,  in  7  oder  6  Rubriken,  als  genügend  die  Übereinstimmung  in  5 
oder  4,  während  weniger  als  4  Übereinstimmungen  als  schlecht  bezeichnet 
v^rurden.  Es  zeigte  sich  also  bei  unserem  Versuch  80  o/o  gute  und  genügende 
und  nur  20  o/o  schlechte  Übereinstimmungen  vom  Lehrerurteil  mit  dem  Er- 
gebnis der  Begabungsprüfung,  und  zwar  verteilten  sich  die  Übereinstimmun- 
j^en  auf  die  Rubriken  unseres  Fragebogens  in  der  Weise,  daß  Rubrik  3 
(Phantasie)  6O0/0,  Rubrik  4  (Einfühlung)  62 0/0,  Rubrik  5  (Beobachtung)  51 0/0, 
Rubrik  6  (selbständiges  Urteil)  77  0/0,  Rubrik  7  (Suggestibilität,  Opposition, 
Kritik)  60  0/0,  Rubrik  8  (Verknüpfung  von  Wissen  und  Erfahrung)  54  0/0, 
Rubrik  9  (sprachhcher  Ausdruck)  60  0/0,  Rubrik  10  (Humor)  51 0/0  Überein- 
stimmung enthielten. 

Bewertet  man  wegen  der  weiter  oben  angeführten  Bedenken,  die  gegen 
den  günstigen  Ausfall  des  Vergleichs  bei  Rubrik  5  und  9  (Beobachtungs- 
fähigkeit und  sprachlicher  Ausdruck)  geltend  gemacht  wurden,  in  diesen 
beiden  Rubriken  den  Ausfall  der  Prüfung  höher  (was  von  den  Lehrkräften 
der  Anstalt  als  durchaus  berechtigt  anerkannt  wurde),  so  ergibt  sich,  daß 
diese  Prüfung  in  den  rein  intellektuellen  Funktionen  der  Beobachtungsfähig- 
keit, der  Fähigkeit  zum  selbständigen  Urteil,  zur  Kritik,  dem  sprachHchen 
Ausdruck  in  den  weitaus  meisten  Fällen  zu  richtigen  Ergebnissen  geführt 
hat,  daß  sie  aber  auch  auf  den  Gebieten,  die  sich  sonst  der  Prüfung  ent- 


*)  Das  hier  angedeutete  Mißverhältnis  zwischen  der  sprachlichen  Ausbildung  der  künftigen 
Lehrerinnen  im  Oberlyzeum  und  ihren  späteren  praktischen  Aufgaben  ist  schon  während  der 
Ausbildung  im  S-Jahr  und  auch  im  Beruf  häufig  hervorgetreten.  Es  wird  bei  der  bevorstehenden 
Gestaltung  der  pädagogischen  Akademien  eine  ganz  andere  Behandlung  des  muttersprachlichen 
Unterrichts  verlangen,  worüber  ich  an  anderer  Stelle  ausführliche  Vorschläge  machen  möchte. 
(Siehe  auch  die  im  Anhang  dieser  Arbeit  abgedruckten  Texte.) 
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ziehen  (Phantasie,  Fähigkeit  zur  Einfühlung,  Humor),  wichtige  Aufschlüsse 
über  die  Eigenart  mehr  als  der  Hälfte  der  Prüflinge  ergeben  hat. 


Tabelle  1. 

Tabellarische  Übersicht  über  die  verglichenen  Rubriken 
des  Fragebogens.!) 


1 
1     § 

1 

selb- 
ständiges 
Urteil 

Sugg., 

Oppos.  u. 

Kritik 

Verkn.  v. 
Wiss.  u. 

Erfahr. 

Sprach- 
licher 
Ausdr. 

© 

a 

a 

A 

+ 

1- 

— 

+ 

4- 

+ 

-h 

4- 

7 

B 

+ 

+ 

— 

— 

— 

— 

— 

— 

2 

C 

-4- 

+ 

+ 

^ 

+ 

+ 

+ 

-j- 

8 

D 

— 

— 

— 

+ 

— 

+ 

— 

— 

2 

E 

— 

-4- 

— 

-f 

_j_ 

— 

1 

— 

4 

F 

1 
"T" 

4- 

1 

+ 

— 

— 

H- 

— 

5 

G 

— 

~r 

— 

1 

a. 

— 

+ 

+ 

5 

H 

-^ 

1 

-f 

-r 

+ 

+ 

-L. 
1 

— 

7 

I 

— 

— 

-f 

~r 

+ 

— 

— 

3 

K 

+ 

+ 

-f- 

+ 

-\-9 

— 

-1- 
1 

"T" 

7 

L 

+ 

A- 

+ 

4- 

-L_ 

H- 

4- 



7 

M 

+ 

— 

+ 

4- 

— 

+ 

J- 

— 

5 

N 

-f 

H- 

— 



— 

— 

— 



1 

O 

+ 

+ 

+ 

,• 

—   . 

— 

— 

5 

P 

— 

— 

4- 
■ 

+ 

+     . 

— 

+ 

4 

Q 

— 

— 

-h 

— 

+ 

— 

— 

2 

R 

, 

— 

-l- 

+ 

4- 

+ 

+ 

4- 

7 

S 

+ 

-f 

— 

f 

+ 

+ 

— 

5 

T 

_i_ 

— 

-i~ 

.    -^ 

1 

— 

~t~ 

5 

U 

+ 

— 

4- 

— 

_ 

— 

1 

1 

4 

V 

— 

— 

. — 

— 

— 

— 

— 

- 

W 

— 

— 

-L- 

— 

1 

H- 

4 

X 

-h 

+ 

— 

1 
-r 

+ 

4- 

+ 

_L 

7 

Y 

+ 

— 

-f- 

4- 

1 

+ 

+ 

— 

6 

Z 

1 

— 

— 

1 

+ 

-h 

-1- 

+ 

6 

a 

— 

+ 

4- 

n"" 

4- 

— 

__ 

•^ 

5 

b 

— 

— 

-{- 

— 

-^ 

+ 

— 

3 

c 

— 

-h 

+  ' 

-f 

— 

— 

-t" 

— 

4 

d 

-h 

-}_ 

— 

4- 

-^ 

+ 

+ 

-t- 

7 

e 

+ 

-f 

— 

— 

— 

-r 

+ 

4 

f 

-f 

— 

-f 

+ 

1 

+ 

4- 

-^ 

7 

g 

1 

4- 

+ 

— 

— 

— 

4- 

— 

4 

h 

+ 

— 

— 

1 

4- 

■  — 

— 

4- 

4 

i 

+ 

+ 

— 

I 

— 

4- 

+ 

6 

k 

-f 

+ 

+ 

— 

— 

— 

1 

5 

21  = 

22  = 

18  = 

27  = 

21  = 

19  = 

21,= 

18  = 

60% 

62% 

51% 

77  o/ 
' «   /o 

60% 

54% 

60*% 

51% 

*)  Die  Pluszeichen  bedeuten  Übereinstimmung,  die  Minuszeichen  Abweichung 
der  Urteile. 


122 


Susanne  Engelmann 


Der  eben  dargestellten  Prüfung  wurden  in  einem  neuen  Versuch  ferner 
6  ehemalige  Schülerinnen  der  Charlottenburger  Sophie-Charlotten-Schule  im 
September  1919  unterzogen.  Die  jungen  Mädchen  waren  sämtlich  Ostern 
1918  mit  dem  Reifezeugnis  des  Lyzeums  entlassen  worden  und  befanden 
sich  jetzt  in  der  Berufsvorbereitung  oder  beruflicher  Tätigkeit  verschieden- 
ster Art,  (Oberlyzeum,  VolksschuUehrerinnenseminar,  Studienanstalt,  Kinder- 
gärtuerinnenseminar,  Haushaltungsschule,  kaufmännische  Praxis,  Vorbereitung 
auf  die  Bühnenlaufbahn).  Sie  waren  bis  auf  eine  über  18  Jahre  alt.  Ich 
hatte  diese  Mädthen  von  Ostern  1915  bis  Ostern  1917  in  zwei  Hauptfächern 
unterrichtet  und  als  ihre  Klassenlehrerin  sie  genau  kennen  zu  lernen  Ge- 
legenheit gehabt,  zwei  von  ihnen  hatte  ich  im  Jahr  1918/19  in  einer  länd- 
hchen  Frauenschule  in  Erziehungslehre  und  Kinderpsychologie  unterrichtet. 

Die  Prüfung  fand  an  einem  Nachmittag  in  meiner  Wohnung  statt  und  voll- 
zog sich  unter  meiner  Aufsicht  geiiau  in  der  vorher  geschilderten  Weise. 

Die  Verarbeitung  des  Versuchsmaterials  ergab  in  tabellarischer  Übersicht') 
über  Aufgabe  2  und  3  folgendes  Bild: 

Tabelle  2  a. 
Lückentest. 


Schülerin 

Fehlende 
Ergänzungen 

Falsch© 
Ergänzungen 

Mögliche 
Ergänzungen 

Richtige 
Ergänzungen 

Mehrfache 
Ergänzungen 

A 
B 
C 
D 
E 
F 

1 

6 
2 
2 

1 

1 
9 

1 
1 
1 
2 
3 
5 

22 
25 
26 
23 
,24 
^16 

8 
6 

13 
8 
7 

15 

Tabelle  2  b. 
Test  zur  Prüfung  der  Kritikfähigkeit. 


Schülerin 

Nichterkannte 

Falsche  Ein- 

Richtige  Ein- 

Besserungs- 

Unstimmigkeiten 

wendungen 

wendungen 

vorschläge 

A 

9 

— 

7 

2 

B 

7 

— 

6 

3 

C 

12 

3 

3V, 

1 

D 

11 

1 

5 

1 

E 

8 

1 

7 

7 

F 

10 

1 

5 

2 

Tabelle  2  c. 
Figurenordnungstest. 


Schülerin 

Treffer 

Fehler 

Phantastische  u.  ästhetLsche 
Einteilungsgründe 

Sprachliche 
Ausdrucksfehler 

A 
B 
C 
D 
E 
F 

4 
5 

2V.       . 
3 
6 
5 

1 
2 

2 

1 

1 

— 

3 

— 

1 
1 

Wegen  Raummangels  konnten- die  Tabellen  des  1.  Versuches  nicht  gebracht  werden;  sie  sind 
mit  dem  Versuchsmaterial  niedergelegt  in  dem  Zentralinstitut  für  Erziehung  und  Unterricht  in 
Berlin,  Potsdamerstr.  120. 
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Der  Fragebogen  war  von  mir  mehrere  Wochen  vor  der  Prüfung  ausgefüllt 
und  mehrere  Wochen  nach  Abschluß  der  Korrektur  der  Prüfungsarbeiten 
von  einer  Kollegin,  die  die  Schülerinnen  vier  Jahre  lang  in  Mathematik 
unterrichtet  hatte  und  selbstverständlich  die  Prüfungsergebnisse  nicht  kannte, 
noch  einmal  durchgesehen  worden,  wobei  sich  nur  in  einem  einzigen  Falle 
eine  Änderung  einer  Rubrik  als  notwendig  erwies. 

Der  Vergleich  der  Urteile  des  Fragebogens  mit  den  Ergebnissen  der  Prü- 
fung zeigte  bei  allen  6  Schülerinnen,  also  in  100  Oq  der  geprüften  Fälle,  gute 
Resultate,  d.  h.  Übereinstimmung  in  8,  7  oder  mindestens  6  der  verglichenen 
8  Rubriken,  und  zwar  zeigten  sich  wieder  die  besten  Übereinstimmungen  in 
den  rein  intellektuellen  Leistungen  Rubrik  6  (Urteilsfähigkeit)  100 o/o,  Ru- 
brik 7  (Kritikfähigkeit)  100  ^/o,  Rubrik  8  (Verknüpfung  von  Wissen  und  Er- 
fahrung) 100  o/o,  ferner  Rubrik  3  (Phantasie)  und  Rubrik  5  (Beobachtung) 
sowie  Rubrik  10  (Humor)  83 o/o,  während  Rubrik  4  und  Rubrik  9  (Einfüh- 
lung und  sprachlicher  Ausdruck)  67  o/o  Übereinstimmungen  aufwiesen. 


Tabelle  2d. 

Tabellarische  Übersicht  über  die  verglichenen  Rubriken 

des  Fragebogens  bei  Versuch  IL 


'S   t>o 

1  § 

c3   "m 

'9.   :^ 

elb- 

ndiges 

rteil 

3  a  ^ 

kn.  V. 

SS.  u. 
fahr. 

1    ^^ 

o 

s 

1 

CD      Ö 

^ 
^ 

s  ^ 

0)   "^ 

P3 

«3 

O 

.-&w 

^-^< 

w 

02 

A 

— 

— 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

6 

B 

-f 

~t~ 

+ 

+ 

-h 

+ 

H- 

+ 

8 

C 

--1- 

-r 

+ 

1 
"1 

+ 

+ 

— 

-4 

7 

D 

1 

— 

— 

+ 

+ 

-h 

4- 

+ 

6 

E 

^     + 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

+ 

8 

F 

4- 

-^ 

-!- 

-L. 

4- 

4- 

— 

6 

5x= 

4  = 

5  = 

6  = 

6  = 

6  = 

4  = 

5  = 

83% 

67% 

83  % 

100  % 

100  % 

100  % 

67  % 

83  % 

Nach  den  Ergebnissen  dieser  zwei  Versuche  möchte  ich  das  Mißtrauen 
gegenüber  der  Verläßlichkeit  der  Begabungsprüfungen,  von  dem  ich  zu  Be- 
ginn meiner  Arbeit  sprach,  als  ungerechtfertigt  betrachten.  Niemand  wird 
leugnen,  daß  die  Methoden  der  Begabungsprüfungen  nicht  noch  in  hohem 
Maße  verbesserungsfähig  sind,  aber  niemand ,  der  den  Willen  hat,  gerecht 
zu  sein,  wird  bestreiten  können,  daß  sie  einen  hohen  Grad  von  Verläßlich- 
keit bereits  erreicht  haben  und  daß  die  Begabungsprüfungen  als  Hilfsmittel 
zur  Auswahl  begabter  Schüler  von  erheblicher  Bedeutung  sind. 

Wohlgemerkt  nur  als  Hilfsmittel.  Es  scheint  mir  ein  verhängnisvoller  Irr- 
tum, zu  glauben,  daß  von  dem  Ergebnis  solcher  Prüfungen  allein  die  Ent- 
scheidung über  die  Wahl  der  Schulgattung  für  Kinder  und  Jugendliche  ab- 
hängig gemacht  werden  dürfte,  aber  dieser  Irrtum  ist  von  den  meisten  Ex- 
perimentalpsychologen  selbst  stets  auf  das  lebhafteste  bekämpft  worden.  Der 
in  Hamburg  eingeschlagene  Weg,  von  Berufspsychologen  aufgestellte,  von 
der  Lehrerschaft  ausgefüllte  Fragebogen  als  Grundlage  für  die  Schüleraus- 
wahl zu  betrachten  und  diese  Grundlage  der  Beurteilung  durch  die  Ergeb- 
nisse einer  Begabungsprüfung  zu  ergänzen,  scheint  mir  der  aussichtsreichste, 
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um  zu  günstigen  Resultaten  zu  gelangen.  Am  sichersten  wird  man  wohl 
dann  gehen,  wenn  man  im  Laufe  einer  mehrjährigen  Schulzeit  in  regel- 
mäßigen Abständen  von  einigen  Monaten  solche  Begabungsprüfungen  an  den 
gleichen  Schülern  wiederholt,  um  Zufallsergebnisse,  die  durch  schlechte 
körperliche  oder  seelische  Dispositionen  während  einer  einmaligen  Prüfung 
entstehen  könnten,  nach  Möglichkeit  auszuschließen.  Ist  man,  wie  bei  der 
Aufnahmeprüfung  für  das  Hamburger  Lehrerinnenseminar,  auf  eine  einmahge 
Prüfung  angewiesen,  so  tut  man  wohl  am  besten,  wie  es  dort  geschehen  ist, 
Aufgaben,  die  einer  Begabungsprüfung  dienen,  und  gleichzeitig  gewöhnliche 
Prüfungsaufgaben  (Aufsatz,  Übersetzung  oder  fremdsprachliche  Stilübimg  und 
mathematische  Aufgaben)  zu  stellen,  weil  auf  diese  Weise  der  jeder,  auch 
der  besten  Begabungsprüfung  anhaftende  Mangel,  der  in  der  Künstlichkeit 
der  gestellten  Aufgaben  besteht,  durch  die  mehr  dem  gewohnten  Unterrichts- 
betrieb entsprechenden  Aufgaben  ausgeglichen  wird. 

Über  die  Wahl  der  einer  Begabungsprüfung  für  reifere  Jugendliche  dienen- 
den Aufgaben  sei  es  mir  gestattet,  noch  ein  Wort  zu  sagen.  Daß  eine  Be- 
gabungsprüfung niemals  in  der  Stellung  einer  einzelnen  Aufgabe  bestehen 
dürfe,  sondern  daß  man  in  einer  „Test-Serie"  die  verschiedensten  Fähigkeiten 
gesondert  festzustellen  versuchen  müsse,  ist  eine  Selbstverständlichkeit,  die 
nicht  mehr  hervorgehoben  zu  werden  braucht.  Dagegen  scheint  es  mir  be- 
tonenswert,  daß  man  bei  der  Auswahl  der  Aufgaben  darauf  achtet,  daß  die 
gleichen  Fähigkeiten  mehrmals,  nicht  nur  einmal,  an  verschiedenen  Aufgaben 
erprobt  werden  können,  um  ein  sicheres  Urteil  zu  gewinnen.  Nach  diesen 
Gesichtspunkten  waren  die  Aufgaben  in  der  geschilderten  Prüfung  ausgewählt 
worden,  wo  z.  B.  anschauliche  Phantasie  und  Fähigkeit  zur  Einfühlung  an 
Aufgabe  1  und  6,  kombinatorische  Phantasie  an  Aufgabe  1  und  2,  Beob- 
achtungsgabe an  1  und  3,  sprachliche  Fähigkeiten  an  1,  2,  4,  5,  6,  selb- 
ständiges Urteil  an  1,  3,  4,  5  besonders  gezeigt  werden  konnte. 

Zu  den  fruchtbarsten  Aufgaben,  die  zu  Zwecken  der  Begabungsprüfung 
ersonnen  worden  sind,  rechne  ich  die  Interpretation  von  Bilderreihen,  wie 
sie  nach  dem  Beispiel  Hamburgs  und  dem  Vorschlag  des  Herrn  Seminar- 
oberlehrer Penkert  in  mehrfacher  Variation  von  uns  gestellt  worden  ist, 
ferner  die  Bildung  und  Ordnung  von  Begriffsreihen,  sei  es  in  Gestalt  von 
Figuren,  wie  bei  der  von  uns  vorgenommenen  Prüfung,  sei  es  in  Form  von 
Begriffsworten  wie  in  Hamburg,  schließlich  die  Stellung  von  Aufgaben  zur 
Prüfung  der  Kritikfähigkeit,  wie  sie  Aufgabe  3  unserer  Prüfung  enthielt,  und 
wie  sie  für  jüngere  Schüler  von  Stern  („Das  psychologisch-pädagogische 
Verfahren  der  Begabtenauslese"  Seite  15  und  16)  mitgeteilt  worden  sind. 
Hier  müßten  freihch  noch  einwandfreie  Texte  für  reifere  Jugendliche  ge- 
schaffen werden.  Den  Wert  der  Ergänzung  von  Textlücken,  sei  es  in  der 
Form  des  Minkusschen  Bindeworttests,  der  in  Hamburg  verwendet  wurde, 
sei  es  in  der  von  uns  gewählten  Verknüpfung  des  Ebbinghausschen  und 
Minkusschen  Verfahrens,  möchte  ich  nicht  ganz  so  hoch  veranschlagen  wie 
die  vorigen  Aufgaben,  obwohl  auch  sie  zur  Feststellung  sprachlich-logischer 
Fähigkeiten  und  kombinatorischer  Phantasie  sowie  des  Reichtums  verfügbarer 
Wortvorstellungen  nicht  ohne  Bedeutung  ist. 

Daß  wir  überhaupt  neuer  Methoden  und  Hilfen  bedürfen,  um  die  Schüler 
für  die  richtige  Schulgattung  auszuwählen  und  sie  dem  fiu-  sie  geeigneten 
Beruf  zuzuweisen,  daß  das  bloße  Schulzeugnis  dafür  nicht  ausreicht,  beweist 
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das  Versagen  so  vieler  guter  Schüler  der  Unterklassen  höherer  Lehranstalten 
gegenüber  den  Anforderungen  der  höheren  Klassen,  ferner  das  Scheitern 
vieler  Musterschüler  der  mittleren  und  höheren  Schulen  im  praktischen  Leben 
und  die  mangelhaften  Leistungen  vieler  Abiturienten  unserer  Vollanstalten 
auf  der  Universität. 

Als  eine  dringende  nationale  Pflicht  möchte  ich  es  daher  bezeichnen,  jede 
Methode  zu  prüfen,  die  eine  bessere  und  gerechtere  Auswahl  der  Schüler 
für  Schulart  und  Beruf  verspricht.  Ein  aussichtsreiches  Mittel,  theoretisch 
und  praktisch  veranlagte  Kinder  und  Jugendhche  ihrer  Begabung  nach  zu 
erkennen  und  der  ihnen  entsprechenden  Schulgattung  und  Berufsausbildung 
zuzuführen,  scheint  mir  der  psychologische  Fragebogen  und  die  Begabungs- 
prüfung zu  sein.  Für  beide  das  Interesse  der  Lehrerschaft  zu  wecken,  war 
das  Ziel  der  vorliegenden  Arbeit. 

Anhang. 

Im  Folgenden  werden  einige  Proben  der  Lösung  der  Aufgaben  I,  V  und  VI 
der  vorher  besprochenen  Prüfung  veröffentlicht.  Und  zwar  werden  zunächst 
von  einer  Schülerin  die  drei  Lösungen  der  gestellten  Aufgabe,  den  Bilder- 
bogen in  eine  Erzählung  umzuwandeln,  abgedruckt.  Dann  folgen  noch  zwei 
weitere  Proben  der  Lösung  der  Aufgabe  VI,  die  im  Bilderbogen  dargestellte 
Geschichte  in  solcher  Form  zu  erzählen,  daß  sie  ein  fünfjähriges  Kind  ver- 
stehen kann.  Zweck  der  Veröffentlichung  ist  es,  zu  zeigen,  wie  stark  die 
Eigenart  der  Schülerinnen  bei  der  Lösung  dieser  Aufgaben  zutage  tritt. 

Schülerin  A. 

L 

Wie  eine  Freundschaft  in  die  Brüche  ging. 

In  goldenen  Friedenszeiten,  als  es  noch  richtige  Brötchen  gab  und  die  richtigen  Brötchen  so- 
gar noch  morgens  den  Kunden  ins  Haus  gebracht  wurden,  zog  Fritz,  der  Geselle  von  Meister 
Müller,  eines  schönen  Morgens  aus,  um  den  noch  schlafenden  Einwohnern  des  kleinen  Städtchens 
die  knusprige  Gabe  vor  die  Tür  zu  legeA.  Aber  man  muß  bedenken,  daß  es  keine  Kleinigkeit 
ist,  einen  schweren  Karren  immer  vor  sich  her  zu  schieben,  noch  dazu,  wenn  man  wie  unser 
Fritz,  mit  einer  Körperfülle  bedacht  ist,  die  noch  nichts  von  Kriegszeiten  ahnen  läßt.  So  mußte 
sich  denn  unser  Fritz  auch  mal  verschnaufen.  Der  Zufall  wollte  es  nun,  daß  Fritz  gerade  vor 
einem  Wirtshaus  hielt,  wie  ja  der  Zufall  es  oft  gut  mit  den  Menschen  meint!  Wie  unser  Held 
aber  aufschaut,  sieht  er  in  der  Ferne  einen  Wagen  auftauchen,  der  sich  als  der  seines  Freundes, 
des  Kutschers  Karl,  entpuppt.  Dieser  gute  Mann  hatte  die  menschenfreundliche  Eigenschaft,  den 
Leuten  morgens  Milch  ins  Haus  zu  bringen.  Auch  Karl  hatte  seinen  Freund  Fritz  bemerkt  und 
war  bald  zur  Stelle.  Flink  war  er  vom  Bock  und  bei  Fritz,  und  die  beiden  begrüßten  sich  erst 
einmal  herzlich.  Unserm  Fritz  hatte  es  das  schöne,  große  Schild  angetan,  auf  dem  so  herrliche 
Genüsse  in  Aussicht  standen,  wie  Bier,  Wein,  Apfelwein,  kalte  und  warme  Speisen.  Arbeit  macht 
warm,  man  bekommt  Durst,  und  Bier  löscht  den  Durst!  Das  wußten  Fritz  und  Karl,  und  so 
waren  sie  sich  bald  einig  und  stolzierten  Arm  in  Arm  die  Stufen  zur  Wirtsstube  hinauf.  So 
standen  nun  die  beiden  Wagen,  der  eine  mit  Brötchen,  der  andere  mit  Milchkannen,  einsam  und 
verlassen  da.  Die  Brötchen  dufteten,  das  bemerkten  auch  Hans  und  Liese,  die  Pferde  Karls. 
Sie  gingen  näher  und  näher,  bis  sie  bequem  den  Bäckerwagen  erreichen  konnten.  Mal  schnappte 
Hans,  mal  schnappte  Liese,  und  der  Brötchenhaufe  wurde  kleiner  und  kleiner.  Gerade  in  dem 
Augenblicke  prosteten  sich  Fritz  und  Karl  zu.  Als  sie  den  Krug  abgesetzt  hatten,  sahen  sie  wie 
zufällig  zum  Fenster  hinaus.  Aber  wer  beschreibt  ihr  Entsetzen,  als  sie  das  Unglück  sahen,  das 
unterdessen  Hans  und  Liese  draußen  angerichtet  hatten!  Hans  war  schon  auf  dem  Grund  ange- 
kommen! Schreiend  stürzten  die  Freunde  heraus  und  brachten  zunächst  mal  eine  kleine  Ent- 
fernung zwischen  die  Brötchen  und  Hans  und  Liese.     Wie   zwei   begossene  Pudel  standen  die 


126  Susanne  Engelmann 


Pferde  da.  Wie  konnten  sie  auch  wissen,  daß  die  bösen  Menschen  ilmen  nicht  einmal  so  ein 
paar  lumpige  Brötchen  gönnten.  Lumpig  —  denn  es  war  im  Frieden!  Aber  nun  war  die  Frage, 
wer  hat  das  verschuldet  ?  Fritz  beschuldigte  Karl,  ihn  verführt  zu  haben,  und  umgekehrt.  Keiner 
wollte  es  gewesen  sein.  Es  dauerte  nicht  lange,  so  wälzten  sich  die  liebenden  Freunde  eng  um- 
schlungen auf  dem  Boden,  um  so  etwas  Klarheit  in  die  Schuldfrage  zu  bringen!  Ob  es  ihnen 
gelungen  ist?  Ich  glaube  kaum.  Jedenfalls  den  Vorteil  bei  der  ganzen  Sache  hatten  Hans  und 
Liese,  Hals  über  Kopf  nahmen  sie  Reißaus.  So  hatten  sie  den  Magen  voll  knuspriger  Brötchen, 
und  Strafe  bekamen  sie  für  den  Augenblick  auch  nicht.  —  Den  größten  Schaden  hatten  die 
Kunden.  Sie  bekamen  diesen  Morgen  keine  Brötchen  und  beschwerten  sich  natürlich  bitter  bei 
Meister  Müller.  Der  nahm  sich  Fritz  ordentlich  vor,  und  ich  glaube,  nach  dieser  „schlagfertigen" 
Aussprache  mit  seinem  Meister  hat  Fritz  es  nicht  wieder  gewagt,  morgens  ins  Wirtshaus  zu 
gehen  —  und  zwischen  Karl  und  Fritz  war  es  aus! 

Schülerin  A.  * 
V. 
Fritz,  der  Bäckergeselle,  und  Karl,  der  Milchkutscher,  treffen  sich  eines  Morgens  vorm  Wirts- 
haus. Fritz  hat  einen  Karren  voll  Brötchen,  und  Karl  sitzt  obeii  auf  dem  Bock  eines  Milch- 
wagens, den  Hans  und  Liese  ziehen.  Beide  begrüßen  sich  und  gehen  zusammen  ins  Wirtshaus. 
Während  sie  Bier  trinken,  fressen  die  Pferde,  Hans  und  Liese,  die  Brötchen  auf.  Fritz  und  Karl 
sehen  das  aus  dem  offenen  Fenster.  Sie  stürzen  hinaus  und  jagen  die  Pferde  zurück.  Keiner 
will  schuld  sein  an  dem  Unglück,  sie  fangen  an  sich  zu  zanken  und  raufen  sich  schließlich. 
Die  Pferde  reißen  mittlerweile  aus, 

Schülerin  A, 
VL 
Du  sollst  niemals  dem  Vergnügen  nachgehen  und  darüber  die  nötige  Arbeit  vernachlässigen! 
An  einem  schönen  Sommermorgen  ging  Fritz,  der  Geselle  vom  Meister  Müller,  los,  um  den 
Leuten  der  kleinen  Stadt  die  frischen  Brötchen  zu  bringen.  Als  Fritz  mit  seinem  Wagen  gerade 
vor  dem  Wirtshaus  angekommen  war,  kam  von  der  anderen  Seite  ein  Milchwagen  mit  zwei 
schönen,  weißen  Pferden  bespannt.  Diese  Pferde  hießen  Hans  und  Lies'e,  Oben  auf  dem  Bock 
saß  Karl,  der  Kutscher.  Er  und  Fritz  waren  gute  Freunde,  und  so  freuten  sich  beide  herzlich, 
als  sie  sich  sahen.  Karl  hielt  an,  sprang  vom  Bock,  und  beide  schüttelten  sich  die  Hände.  An 
dem  Wirtshaus  war  ein  großes  buntes  Schild,  darauf  stand,  was  man  hier  alles  bekommen  konnte, 
Bier,  Apfelwein,  sogar  Wein.  Fritz  und  Karl  hatten  sich  lange  nicht  gesehen,  und  so  waren  sie 
sich  denn  bald  einig  und  wandelten  eng  umschlungen  die  Stufen  zur  Wirtsstube  hinauf,  um  ein 
Glas  Bier  zu  trinken.  Nun  standen  der  Wagen  mit  Brötchen  und  der  Milchwagen  mit  Hans  und 
Liese  davor  verlassen  vor  dem  Wirtshaus,  Die  Brötchen  dufteten  so  köstlich,  das  merkten  auch 
Hans  und  Liese.  Zuerst  schnupperten  sie  ein  bißchen,  dann  kamen  sie  immer  ein  bißchen  näher, 
bis  sie  schließlich  die  Brötchen  erreichen  konnten.  Du  kannst  dir  denken,  wie  Hans  und  Liese 
futterten.  Die  Brötchen  schmeckten  aber  auch  zu  gut!  Plötzlich  aber  kamen  Fritz  und  Karl 
schreiend  herausgestürzt.  Sie  hatten  wie  zufällig  durch  das  offene  Fenster  geblickt  und  die  Be- 
scherung draußen  gesehen.  Aber  nun  war  es  schon  zu  spät.  Die  Brötchen  waren  schon  fast 
alle.  Zuerst  rissen  Fritz  und  Karl  die  beiden  Pferde  von  dem  Wagen  zurück.  Hans  und  Liese 
wußten  gar  nicht,  wie  ihnen  geschah,  und  standen  da  wie  begossene  Pudel.  Mittlerweile  hatte 
Fritz  zu  Karl  gesagt:  „Wenn  du  nicht  gekommen  wärest,  wäre  ich  sicher  nicht  ins  Wirtshaus 
gegangen,  du  hast  die  Schuld  an  allem!"  Aber  das  ließ  sich  Karl  nicht  sagen.  Er  stritt  kräftig 
dagegen  an,  und  bald  verhauten  sich  die  beiden  Freunde  nach  Noten.  Hans  und  Liese  nahmen 
die  Gelegenheit  wahr  und  rasten  mit  ihrem  Wagen  davon.  —  Siehst  du  wohl,  das  wäre  alles 
nicht  passiert,  wenn  Fritz  und  Karl  erst  ihre  Brötchen  und  ihre  Milch  ausgetragen  hätten  und 
dann  zusammen  ins  Wirtshaus  gegangen  wären !  Dann  wären  keine  Brötchen  mehr  dagewesen, 
und  Hans  und  Liese  hätten  keine  fressen  können.  Die  armen  Leute  bekamen  nun  an  dem 
Morgen  keine  Brötchen.  Außerdem  waren  die  Freunde  Feinde  geworden.  So  viele  Folgen  hatte 
diese  eine  Nachlässigkeit  Fritzens  und  Karls. 

Schülerin  B. 
VL 
Siehst  du  den  Bierkrug  da  am  Haus,  Hans?     Der  ist  ein  Zeichen,  daß  es  ein  Wirtshaus  ist, 
wo  man  gute  Sachen  trinken  kann.   Und  nun  sieh  mal.  wie  fröhlich  der  Bäcker  den  Milchmann 
begrüßt,  und  wie  sich  der  Milchmann  freut.   Dann  sollst  du  dir  noch  mehr  Bilder  von  den  bei- 
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den  ansehen,  und  ich  will  dir  dazu  eine  Geschichte  erzählen.  Sieh,  der  Bäcker  läßt  seine 
Karre  stehen,  der  Milchmann  steigt  auch  vom  Wagen,  und  sie  sprechen  zusammen.  Was  meinst 
du,  werden  sie  sagen?  Ich  glaube,  der  Bäcker  sagt:  „Nun  wollen  wir  uns  aber  erst  ganz 
gemütlich  etwas  erzählen  und  dazu  ein  Glas  Bier  trinken."  Da!  das  nächste  Bild  zeigt  es  schon. 
Der  Milchmann,  kennst  du  ihn  wieder?  hat  den  kleinen  Bäcker  umgefaßt,  und  sie  steigen  beide 
die  Stufen  hinauf.  Aber  sieh  nur,  was  der  Bäcker  getan  hat!  Er  hat  die  Karre  offen  gelassen, 
und  schon  schnuppert  das  eine  Pferdchen  nach  den  Semmeln.  Oh  weh!  Was  uns  das  nächste 
Bild  wohl  zeigen  wird?  Ach,  siehst  du,  da  sind  die  beiden  Pferdchen  schon  dabei,  all  die 
schönen  frischen  Semmeln  zu  fressen,  die  doch  eigentlich  all  die  guten  Kinder  zur  Morgenmilch 
bekommen  sollten.  Solche  bösen  Tiere!  Aber  wo  ist  denn  der  Bäcker?  Ach  ja,  du  hast  ja 
ganz  recht,  da  sind  sie  ja  beide  da  am  Fenster.  Sie  trinken  ihr  Bier  und  sehen  nichts.  — 
Und  was  ist  hier?  Ganz  schnell  kommt  der  Bäcker  gelaufen  und  will  schnell  die  Pferde  von 
den  Semmeln  jagen.  Siehst  du,  wie  entsetzt  er  ist?  Auch  der  Milchmann  hat  einen  großen 
Schreck  bekommen.  Aber  nein,  so  etwas,  die  beiden  Pferde  haben  gewiß  schon  alle  Semmeln 
gefressen.  Sieh  hier  den  Schimmel,  der  steckt  seinen  Kopf  schon  so  tief  hinein!  Ja  und  nun? 
Die  Pferdchen  fressen  nicht  mehr,  denn  nun  paßt  der  Bäcker  wohl  auf.  Aber  der  Bäcker 
macht  ein  sehr  böses  Gesicht,  und  was  er  wohl  sagt?  Soll  ich  es  dir  erzählen?  Er  sagt 
gewiß:  „Lieber  Milchmann,  deine  Pferde  haben  meine  Semmeln  gefressen.  Ich  bekomme  nun 
von  den  Leuten  kein  Geld.  Das  mußt  du  nun  bezahlen!"  Und  was  macht  der  Milchmann? 
Er  piekt  mit  dem  Finger  auf  sich  und  sagt:  ,, Meine  Pferde  haben  sie  gefressen.  Aber  weißt 
du,  warum?  Weil  du  deine  Karre  offen  stehen  gelassen  hast.  Ich  bezahle  dir  nichts!"  Was 
werden  sie  nun  tun?  Sie  zanken  sich  weiter.  Sieh,  sie  schlagen  sich  gar  und  liegen  schon 
alle  beide  auf  der  Erde.  Aber  hast  du  denn  die  Pferdchen  schon  gesehen?  Da  hinten  laufen 
sie  fort.  Warum?  Nun,  die  haben  Angst  bekommen,  weil  die  Männer  so  schreien  und  sich 
so  schlagen.  Da  sind  sie  fortgelaufen  und  sieh  nur,  schon  werfen  sie  den  Wagen  um.  Hier 
fließt  all  die  schöne  Milch!  Das  ist  eine  traurige  Geschichte,  nicht  wahr?  Und  wenn  der 
Bäcker  nur  seinen  Kasten  zugemacht  hätte,  wäre  doch  gewiß  nichts  geschehen, 

Schülerin  C. 
VI. 
Es  war  ein  Morgen,  jeder  ging  seiner  täglichen  Arbeit  nach.  Franz,  der  Bäckerjunge,  schob 
seinen  Wagen  vor  sich  her,  in  dem  er  all  das  Frühstück  für  die  Kunden  hatte.  Unglück- 
licherweise mußte  Franz  an  einem  Restaurant  vorbei.  Nun  liebte  Franz  einen  Früh- 
schoppen aber  sehr,  und  auch  heute  wäre  er  wieder  nur  zu  gern  hereingegangen.  Da  kam 
auch  noch  sein  Freund,  der  Peter,  auf  seinem  Bierwagen  um  die  Ecke;  nun  hatte  er  sogar 
noch  lustige  Gesellschaft,  und  so  entschlossen  die  beiden  sich,  schnell  ein  Glas  Bier  trinken 
zu  gehen.  Und  als  Franz  und  Peter  guter  Dinge  im  Wirtshaus  saßen,  standen  der  Bäcker- 
und Milchwagen  allein.  Der  Duft  von  den  frisch  gebackenen  Broten  drang  so  verlockend 
zu  den  Pferden,  daß  diese  langsam  näher  kamen,  den  Wagen  beschnupperten,  und  als  sie 
merkten,  was  darin  war,  voller  Freude  anfingen,  alle  die  Semmeln  und  Brötchen  und  Brote 
aufzufressen.  Als  sie  gerade  so  mitten  bei  ihrer  herrlichen  Mahlzeit  waren,  wurden  sie  plötz- 
lich durch  laute  Rufe  und  Schreie  gestört.  Und  als  sie  hochsahen,  sahen  sie  Franz  und  Peter 
in  der  Tür  des  Wirtshauses  stehen,  die  beide  ganz  rot  vor  Ärger  und  Schrecken  waren,  und 
sehr  laut  und  heftig  aufeinander  einredeten.  Wenn  der  Franz  etwas  sagte,  wurde  der  Peter 
noch  wütender,  und  als  der  Peter  dann  sagte,  er  dächte  gar  nicht  daran,  ihm  die 
Brote  zu  bezahlen,  da  packte  der  Franz  ihn  ganz  fest  an  und  warf  ihn  auf  die  Erde.  Peter 
wehrte  sich  natürlich  und  schlug  um  sich,  und  so  kam  es  zu  einer  tüchtigen  Schlägerei.  Als 
das  die  Pferde  sahen,  wurden  sie  ganz  erregt  und  wild  und  liefen  davon,  so  schnell  sie  nur 
irgend  konnten,  und  all  die  schöne  Milch  wurde  verschüttet  und  floß  auf  der  Straße  entlang. 
Peters  und  Franzs  Kameraden,  mit  denen  sie  eben  zusammen  im  Wirtshaus  gesessen  hatten, 
aber  guckten  aus  dem  Fenster  und  lachten  schadenfroh.  Die  beiden  waren  nun  tüchtig  da- 
für bestraft  worden,  daß  sie  etwas  getan  hatten,  was  ihnen  nicht  erlaubt  war,  und  werden  wohl 
in  Zukunft  nie  wieder  ein  Glas  Bier  trinken  gehen,  wenn  sie  ihr  Frühstück  oder  Milch  aus- 
tragen sollen. 


j^28  ^^^^  Bobertag 


Bericht  über  die  Fähigkeitsprüfung  der  Schüler  der  Unter- 
stufe am  Arndt-Gymnasium  in  Dahlem. 

Von  Otto  Bobertag. 

Die  Untersuchungen  hatten  den  Zweck,  ein  Prüfungsverfahren  auszuarbeiten, 
das  dazu  dienen  soll,  die  übliche  Kenntnisprüfung  von  Schülern  bei  der  Auf- 
nahme in  die  Anstalt  durch  eine  psychologische  Begabungsprüfung  zu  er- 
gänzen. Es  mußten  daher  Aufgaben  gestellt  werden,  die  ihrer  Schwierigkeit 
nach  für  alle  drei  Altersstufen  geeignet  sind  und  doch  eine  deutUche  Abstu- 
fung der  Leistung,  sowohl  innerhalb  der  Klasse  als  auch  der  Klassen  unter- 
einander, aufweisen. 

Die  Prüfungen  fanden  in  den  Monaten  März  und  April  1919  kurz  vor  der 
Versetzung  statt,  so  daß  die  gefundenen  Durchschnittsergebnisse  der  einen 
Klassenstufe  für  die  Beurteilung  der  Aufnahme  in  die  nächst  höhere  verwandt 
werden  konnten.  Demgemäß  umfaßten  die  Untersuchungen  eine  Prüfung  der 
Septima  (19  Schüler,  im  Durchschnittsalter  von  9  Jahren),  eine  Prüfung  der 
beiden  Sexten  (VI  A:  26  Schüler  im  Durchschnittsalter  von  10,3  Jahren  und 
VI  B:  26  Schüler  im  Durchschnittsalter  von  10,1  Jahren)  und  eine  Prüfung 
der  beiden  Quinten  (V  A:  19  Schüler  im  Durchschnittsalter  von  11,6  Jahren 
und  V  B:  25  Schüler  im  Durchschnittsalter  von  11,6  Jahren), 

Als  Aufgaben  wurden  gestellt: 

1.    Gedächtnis  für  sinnvoll  zusammenhängende  Begriffsgruppen. 

Es  wurden  zwölf  Gruppen  von  je  drei  zusammengehörigen  Begriffen  zwei- 
mal vorgesprochen ;  bei  der  dann  folgenden  Nennung  des  ersten  Wortes  mußten 
die  dazu  gehörigen  beiden  andern  Begriffe  aus  dem  Gedächtnis  reproduziert 
werden.     Beispiel:  Frühling  —  Sonne  —  Knospe. 

2.    Finden  von  Analogien. 

Es  wurden  15  Mal  je  drei  Begriffe  genannt,  zu  denen  ein  vierter  zu  er- 
gänzen war,  der  sich  zum  dritten  verhielt,  wie  der  zweite  zum  ersten.  Bei- 
spiel: Schuster  —  Stiefel;  Schneider  —  (Anzug). 

3.  Ordnen  von  Figuren  auf  Grund  eines  selbst  zu  findenden  Ord- 

nungsprinzips. 

Sechs  Vierecke,  die  sich  unterscheiden  durch  Helligkeit  und  Regelmäßigkeit. 

4.  Das    Bilden    von    Sätzen,    in   denen    drei    gegebene  Worte   vor- 

kommen müssen. 

Für  jede  Wortgruppe  sollten  möglichst  viele  Lösungsmöghchkeiten  gefunden 
werden.     Beispiel:  Stadt  —  Fluß  —  Geld. 

5.  Finden  von  möglichst  vielen  Begriff  en,  die  mit  einem  gegebenen 

Begriff  in  einem  sinngemäßen  Zusammenhang  stehen. 

Beispiel:  Soldat. 
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6.  Finden  von  Oberbegriffen  zu  je  sechs  Paaren  untergeordneter 
Begriffe,  die  vermischt  dargeboten  wurden. 

Alle  Aufgaben  wurden  als  Massenversuche  schriftlich  erledigt;  nur  mit  Rück- 
sicht auf  die  geringere  Schreibgewandtheit  der  Septimaner  wurden  für  diese 
Klassenstufe  die  beiden  letzten  Aufgaben,  bei  denen  viel  zu  schreiben  war, 
in  Einzelprüfungen  mündlich  vorgenommen. 

Die  Leistungen  bei  den  einzelnen  Aufgaben  wurden  auf  Grund  eines  Punkt- 
zählverfahrens in  der  Weise  bewertet,  daß  der  Ausfall  jeder  Aufgabe  möglichst 
im  gleichen  Maße  zur  Ermittlung  der  Gesamtleistung  beitrug. 

So  ergab  sich  innerhalb  jeder  Klassenstufe  eine  Begabungsrangordnung, 
die  mit  der  Rangordnung  nach  dem  Klassenplatz  bei  der  Versetzung  und  in 
der  Intelligenzschätzung  durch  den  Klassenlehrer  verglichen  werden  konnte. 
Dieser  Vergleich  wurde  durchgeführt  bei  der  V  B  und  führte  zu  folgenden 
Korrelationskoeffizienten : 

1.  Korrelation  zwischen  Begabung  und  Klassenplatz  =0,71; 

2.  „  „  Intelligenzschätzung  und  Klassenplatz  =0,76; 

3.  „  „  „  „  „     Prüfung  =0,91. 

Diese  Zahlenabstufung  entspricht  der  Forderung,  daß  die  Übereinstimmung 
zwischen  Prüfungsausfall  und  Intelligenzschätzung  durch  den  Klassenlehrer 
wesentlich  höher  sein  muß,  als  die  Übereinstimmung  zwischen  Prüfung  und 
Klassenplatz  bzw.  Intelligenzschätzung  und  Klassenplatz,  da  dieser  nicht  allein 
von  der  Begabung  abhängig  ist. 

Im  Gegensatz  zu  der  Leistungsabstufung  innerhalb  der  Klassen  konnten 
die  Unterschiede  bei  den  Durchschnittsleistungen  der  Klassen  untereinander 
aus  dem  Grunde  nicht  so  deutlich  hervortreten,  weil  mit  Rücksicht  auf  die 
Gefahr  einer  Indiskretion  seitens  der  Schüler,  die  Fassung  der  Einzelaufgaben 
für  jede  Klassenstufe  etwas  geändert  werden  mußte.  Immerhin  zeigt  sich  bei 
Berücksichtigung  dieser  Tatsache  eine  befriedigende  Abstufung  der  Durch- 
schnittsleistung der  Klassen  untereinander;  z.  B.  in  den  Aufgaben  1,  2  und 
4  betrugen  die  Vierte  für  die  Septima:  13,4;  10,9  und  15,2;  für  die  beiden 
Sechsten  dagegen:  25,8;  16,8  und  25,4.  Als  bemerkenswertes  Ergebnis  kann 
noch  der  auffällige  Unterschied  der  Durchschnittsleistungen  der  Parallelklassen 
VI  A  und  VI  B  angeführt  werden,  der  auch  nach  der  Meinung  der  Klassen- 
lehrer besteht:  Die  Durchschnittspunktzahl  betrug  für  VI  A  139,5  und  VI  B  151,5. 

Auf  Grund  dieser  Untersuchungen  fand  nach  Ostern  neben  der  bisherigen 
Kenntnisprüfung  die  Begabungsprüfung  von  15  Schülern  für  die  Aufnahme 
in  die  Unterstufe  statt  und  konnte  dazu  beitragen,  über  die  Ergebnisse  der 
Kenntnisprüfung  hinaus  ein  pädagogisch  verwertbares  Urteil  über  den  Prüf- 
ling zu  gewinnen.  In  dem  Fall,  wo  die  Kenntnisprüfung  nicht  befriedigend 
ausgefallen  war,  konnte  eine  gute  Begabung  die  Zuweisung  eines  Schülers 
für  die  höhere  Klassenstufe  trotz  seiner  lückenhaften  Kenntnisse  rechtfertigen. 
Wenn  dagegen  einem  guten  Ausfall  der  Kenntnisprüfung  ein  schlechtes  Er- 
gebnis der  Begabungsprüfung  gegenüberstand,  so  wurde  dadurch  eine  Erklä- 
rung für  ein  etwa  später  bemerkbares  Nachlassen  der  Klassenleistung  ermög- 
hcht:  In  diesem  Fall  war  dann  der  Schüler  für  die  Aufnahmeprüfung  dressiert. 

Von  den  vier  Schülern,  die  in  die  Sexta  aufgenommen  werden  sollten,  er- 
wies sich  einer  als  sehr  schwachbegabt,  einer  als  mittel  und  zwei  als  gut; 
von  den  beiden  Quintanern  einer  als  mittel  und  einer  als  gut;  von  den  übrigen 
Quartanern  zwei  als  schwach,  drei  als  mittel  und  drei  als  gut. 
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Buchstabiermethode  und  Wortvorstellungstypus. 

Von  Marx  Lobsien. 
Untersuchungsmethode. 

Die  Menschen  unterscheiden  sich  voneinander  wesentlich  in  dem  sinnhchen 
Inhalte  ihrer  Vorstellungen  und  zwar  so  ausgeprägt,  daß  wir  berechtigt  sind, 
von  typischen  Vorstellungsarten  zu  reden.  Wir  denken  entweder  in  anschau- 
lichen Objektvorstellungen  oder  in  der  Form  des  inneren  Sprechens  oder  in 
Worten.  Gewiß  ist  die  Art  des  Vorstellens  sehr  stark  bedingt  durch  den 
Gegenstand  des  Vorstellens  selber;  aber  trotz  der  Verschiedenartigkeit  dieses 
Gegenstandes  läßt  sich  eine  starke  individuelle  Neigung  für  die  eine  oder 
die  andere  Art  des  Vorstellens  nachweisen,  die  ihre  letzte  Wurzel  sicherlich 
in  der  Art  des  Sinnesgedächtnisses  hat.  Diese  hervorstechende  individuelle 
Neigung  berechtigt  uns,  von  Vorstellungstypen  zu  reden.  Vorstellungstypen 
liegen  zunächst  dann  vor,  wenn  Ausfallserscheinungen  nachgewiesen  werden, 
die  notwendig  eine  zwangsgemäße  Vorstellungsrichtung  zur  Folge  haben,  die 
wohl  letzten  Endes  in  gewissen  Rindenstörungen  des  Großhirns  ihre  funda- 
mentale Ursache  haben.  Es  steht  vielleicht  nichts  im  Wege,  in  diesen  Fällen 
von  pathologischen  Typen  zu  reden.  Aber  auch  innerhalb  der  Gesundheits- 
breite begegnen  Typen,  die  entweder  auf  einer  bestimmten  Anlage  oder  auf 
Gewöhnung  zurückzuführen  sind. 

Mit  der  groben  Zuordnung  der  Menschen  zu  der  Gruppe  der  Anschauungs- 
und der  Vorstellungstypen  ist  aber  wenig  gedient.  Einerseits  haben  die  Unter- 
suchungen ergeben,  daß  eine  Trennung  in  diese  beiden  Gruppen  unzulässig 
ist,  anderseits  muß  eine  viel  weitere  Sonderung  der  Art  des  typischen  Vor- 
stellens stattfinden,  wenn  man  ihrem  Wesen  gerecht  werden  will. 

Die  vorliegenden  Untersuchungen  gehen  nur  auf  das  Denken  in  Worten, 
den  Wortvorstellungstypus,  den  man  gewöhnlich  im  Auge  hat,  wenn 
vom  Vorstellungstypus  schlechthin  geredet  wird.  Wir  unterscheiden  den  re  inen 
Typus  von  dem  gemischten.  Der  reinen  Wortvorstellungstypen  gibt  es 
drei:  der  Akustiker  denkt  in  gehörten  Worten,  also  in  Lautvorstellungen  der 
gesprochenen  Worte  und  zwar  hört  er  dabei  entweder  die  eigene  oder  die 
fremde  Stimme;  der  Visuelle  denkt  in  Schriftbildern,  entweder  in  gedruckten 
oder  in  geschriebenen ;  der  Motoriker  endlich  stützt  sich  beim  stillen  Denken 
auf  Empfindungen  früherer  Sprachbewegungen,  „die  vielfach  wirkliche  schwache 
Innervationen  von  Kehlkopf-,  Zungen-  und  Lippenbewegungen  nach  sich  ziehen 
und  sich  bis  zu  halblautem  Sprechen  steigern  können"  oder,  was  anschei- 
nend sehr  selten  vorkommt,  auf  Erinnerungen  an  Schreibbewegungen.  —  Zu 
diesen  reinen  Typen  tritt  dann  die  große  Zahl  der  Mischtypen,  die  sowohl 
qualitativ  durch  die  Art  des  bevorzugten  Gedächtnismaterials  als  auch  durch 
die  vielen  Gradabstufungen  des  Über-  und  Unterordnens  in  der  Anwendung 
gekennzeichnet  werden. 

Die  Vorstellungstypen  zu  erkennen  und  zu  beachten  ist  von  großer  prak- 
tischer Bedeutung,  und  man  hat  sich  bemüht,  eine  Reihe  von  Methoden  zu 
ersinnen,  die  wenn  auch  nicht  jede  für  sich,  so  doch  zu  Gruppen  vereint 
eine  klare  Typenfeststellung  ermöglichen  und  zugleich  auch  erkennen  zu 
lassen,  ob  wir  es  nur  mit  einem  gelegenthchen  und  zufälligen  Verhalten,  oder 
mit  einem  Anlage-  oder  Gewöhnungstypus  zu  tun  haben.  Der  Untersuchung 
des  Wortvorstellungstypus  dienen  teils  Methoden  der  Hilfen,  teils  solche  der 
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Störungen,  die  wiederum  entweder  das  mittelbare  oder  unmittelbare  Behalten 
verwenden,  oder  Methoden  der  Darbietung  des  Gedächtnisstoffes  mit  adäquaten 
oder  inadäquaten  Mitteln. 

Unter  den  Methoden  zur  Typenkennzeichnung  nimmt  unsere  Buchstabier- 
methode eine  Sonderstellung  ein.  Ihrem  Wesen  nach  gehört  sie  zu  den 
Tast-  oder  Stichprobenmethoden.  Sie  dient  zunächst  nur  dazu,  den  visuellen 
und  den  akustisch  verbalen  Typus  schnell  zu  unterscheiden  und  empfiehlt 
sich  schon  durch  die  verhältnismäßig  leichte  Anwendbarkeit  in  der  Schul- 
praxis. Unter  der  Benutzung  der  Zeitmessung  verlangt  sie  das  Buchstabieren 
von  Wörtern  sowohl  vor-  als  auch  rückläufig.  Die  Zeitmessung  geschieht  mit 
Hilfe  der  Stechuhr  in  Fünftelsekunden  mit  hinlänghcher  Genauigkeit. 

Besondere  Beachtung  muß  dem  Wortmaterial  zugewendet  werden.  Kurze 
Wörter  lassen  das  typische  Verhalten  nicht  deutlich  hervortreten,  weil  den 
meisten  Schülern  gelingt,  unbeschadet  ihres  Vor  Stellungstypus,  sie  mit  einem 
Griff  zu  fassen  und  vor-  oder  rückwärts  zu  reproduzieren.  Zu  lange  Wörter 
stellen  zu  große  Anforderungen  an  das  Gedächtnis,  so  daß  der  Versuch  in 
so  starkem  Maße  einer  Gedächtnisprüfung  angenähert  wird,  daß  die  Typen- 
unterschiede überdeckt  worden.  Es  empfiehlt  sich  daher,  für  Schüler  Wörter 
mittlerer  Länge  auszuwählen.  Ich  entschied  mich  nach  mancherlei  praktischer 
Erfahrung  für  die  Darbietung  von  fünfsilbigen  Substantiven,  die  |e  fünfzehn 
Zeichen  umfaßten  (dabei  galten  ch,  seh,  als  zwei  und  drei  Zeichen).  —  Von 
nicht  geringer  Bedeutung  ist  es,  ob  die  Wörter  den  Prüflingen  bekannt  oder 
unbekannt  sind,  im  ersten  Falle  gelingt  das  Rückwärtsbuchstabieren  leichter, 
wahrscheinlich  deshalb,  weil  sie  sich  dem  Gedächtnis  fester  und  leichter  ein- 
prägen und  auf  Grund  des  festeren  Besitzes  eine  sichere  und  schnelle  Über- 
prüfung und  Kontrolle  zulassen.  Ich  bot  Wörter  dar,  die  hinsichtlich  der 
Bekanntheit  auf  einer  mittleren  Linie  standen,  die  weder  im  täglichen  Ge- 
brauch besonders  geläufig,  noch  den  Schülern  fremd  waren.  Ein  solches  Wort- 
material, das  sich  natürlich  nur  auf  Grund  genauer  Kenntnis  der  Versuchs- 
personen gewinnen  läßt,  wird  zwar,  exakt  gemessen,  keine  völlig  gleich- 
wertige Anforderungen  stellen,  aber  doch  der  Forderung  im  großen  und  ganzen 
am  nächsten  kommen.  Ich  gebe  eine  Auslese  aus  meinem  Wortschatze: 
Zuckerrübenfeld  —  Waldwärterhäuser  —  Vorderarmknochen  —  Wind- 
mühlenflügel —  Kraftwagenführer  —  Taschenuhrfedern  —  Geigenbau- 
meister —  Feuerwehrleitern  —  Schraubengewinde  —  Glockenspieltöne.  — 
Die  Beispiele  sind  ausreichend,  um  den  Leser  instandzusetzen,  die  vorliegenden 
Untersuchungen  nachzuprüfen  und  mit  eigenen  Beobachtungen  zu  vergleichen. 

Man  verlangt  nach  Meumanns  Vorgange  von  dem  Prüfling  zunächst  ein 
Wort  lesend  zu  buchstabieren.  Das  geschieht  ohne  Drängen  und  Hasten,  in 
einem  Tempo,  das  dem  Schüler  bekannt  und  angemessen  erscheint.  Dann 
läßt  man  dasselbe  Wort  lesend  rückwärts  buchstabieren.  Darauf  wird  ein 
gleichlanges  und  möglichst  gleichbekanntes  Wort  mit  geschlossenen  Augen 
vorwärts  und  unter  gleichen  Umständen  rückwärts  buchstabiert. 

Der  visuelle  Typus  ist  daran  kenntlich,  daß  er  in  allen  vier  Fällen  die  Auf- 
gabe in  annähernd  gleicher  Geschwindigkeit  bewältigt,  während  der  Akustiker 
bei  dem  Vorwärtsbuchstabieren  mit  geschlossenen  Augen,  ganz  besonders 
aber  beim  Rückwärtsbuchstabieren  mehr  Zeit  verwenden  muß.  Es  kommt 
dazu  noch  der  deutlich  erkennbare  Unterschied  im  äußeren  Verhalten  beider 
Typen :  der  Akustiker  stockt  wiederholt,  macht  oft  innerhalb  des  Buchstabierens 


]^32  Marx  Lobsien 


längere  Pausen,  während  der  Visuelle  ohne  bemerkenswerte  Stöße  sein  Pen- 
sum erledigt. 

Die  Methode  ergänzte  ich  nach  zwei  Seiten  hin.  Zunächst  notierte  ich  die 
rückwärtsbuchstabierten  Zeichen  sorgsam,  um  sie  hernach  zu  analysieren. 
(Das  Vorwärtsbuchstabieren  geschah  mit  so  geringen  zufälligen  Fehlern,  daß 
ihre  Wertung  sich  erübrigte.)  Dann  schloß  ich  an  jede  Leistung  ein  vorsich- 
tiges Examen  an,  das  die  Selbstbeobachtungen  der  Prüflinge  während  des 
Buchstabierens  zum  Gegenstande  hatte.  Ich  wollte  wissen,  was  dem  Prüfling 
subjektiv  schwerer  oder  leichter  vorkomme,  warum  er  gestockt,  welche  Wege 
er  eingeschlagen  habe,  um  wieder  in  Fluß  zu  kommen,  ob  er  nur  einzelne 
Zeichen  reproduziert,  oder  Teile  des  Worts  —  und  welche  er  sich  vergegen- 
wärtigt, ob  er  während  des  Buchstabierens  mit  geschlossenen  Augen  die 
Stimme  dessen,  der  das  Wort  vorgesagt,  oder  seine  eigene  gehört  habe,  ob 
ihm  etwa  das  Wort  ganz  oder  in  Teilen  bildlich,  d.  h.  in  geschriebenen  oder 
gedruckten  Zeichen  erschienen  sei.  Wenn  man,  wie  unbedingt  notwendig 
ist,  bei  dem  Fragen  jeden  suggestiven  Druck  vermeidet  und  dem  Prüfling 
völlig  freiläßt,  ob  er  antworten  wolle  oder  nicht,  gehngt  es  je  und  je,  manche 
wertvolle  Ergänzungen  und  Erläuterungen  zu  den  eigentlichen  Versuchs- 
ergebnissen zu  gewinnen.  Eine  dritte  Erweiterung  der  von  Meumann  vor- 
geschlagenen Versuche  beabsichtigte,  nicht  nur,  wie  dort  allein  möglich,  den 
visuellen  und  akustischen  Typus  allein  zu  treffen,  sondern  auch  das  sprech- 
(und  schreibmotorische)  Verhalten  in  die  Prüfung  mit  hineinzuziehen.  Zu 
dem  Zweck  ließ  ich  gleichartige  Wörter  (vergleiche  oben!)  mit  und  ohne 
Störung  schriftlich  vor-  und  rückwärtsbuchstabieren. 

Zur  Störung  des  inneren  Sprechens  ließ  ich  während  des  schriftlichen  Buch- 
stabierens fortwährend  „ein,  ein,  ein"  zählen  und  zwar  so  schnell  hinterein- 
ander, daß  man  faßt  „neineinein"  hörte. 

Jeder  Versuch  ward  in  der  oben  angedeuteten  Weise  mit  der  Zeitmessung 
verbunden. 

Zunächst  ward  ein  Wort  vorwärts  schriftlich  buchstabiert,  wiederum  ohne 
Drängen,  lediglich  im  gewohnten  und  bevorzugten  Tempo  und  ohne  Störung; 
dann  wurde  in  derselben  Richtung  mit,  hernach  vor-  und  rückwärts  ohne 
und  mit  Störung  geschrieben. 

Durch  die  Hemmung  der  Sprechbewegungen  wird  offenbar  der  auditiv, 
insbesondere  aber  der  motorisch-akustisch  Vorstellende  gestört,  während  dem 
visuellen  strenger  Art  kaum  Schwierigkeiten  dadurch  erwachsen.  Der  Aku- 
stiker wird  also  einen  erheblich  größeren  Zeitaufwand  nötig  haben  und  mehr 
Fehler  machen  als  der  Visuelle,  insbesondere  beim  Rückwärtsbuchstabieren 
mit  Störung  (daß  natürlich  neben  den  Vorstellungstypen  auch  andere  Faktoren, 
so  bei  dem  Rückwärtsbuchstabieren  die  InteUigenz  und  bei  den  Störungsaufgaben 
die  Aufmerksamkeit  bedeutsam  mitwirken,   möge  nur  erwähnt  werden).  — 

Prüflinge  waren  Knaben  des  siebenten  Schuljahres  einer  Mittelschule. 

Ergebnisse, 
a)  Rohergebnisse. 

Um  an  Raum  zu  sparen,  gebe  ich  aus  meinen  Versuchsprotokollen  nur 
einige  Stichproben,  die  nur  die  Lösung  der  Rückwärtsaufgaben  nach  ihrer 
Qualität,  nicht  nach  den  zeitlichen  Verhältnissen  andeuten  sollen. 


Buchstabiermethode  und  Wortvorstellungstypus  133 

nenredefrhunechschat  =  Taschenuhrfedern 

resuahdlaW  ==  Waldwärterhäuser 

legülfdniWnelühlen  =  Windmühlenflügel 

restiemaubrestiem  =  Geigenbaumeister 

dlefnetbürrekcuz  =  Zuckerrübenfeld 

fflefilnnegnabfie  =  Eisenbahngehilfe 
Korrekturen  erfolgten  nur  in  unmittelbarer  Folge  der  genannten  Buchstaben. 
Die  Prüflinge  waren  durchweg  persönlich  von  der  Richtigkeit  ihrer  Leistun- 
gen überzeugt. 

b)  Lesendes  Buchstabieren. 

Wir  fassen  zunächst  die  erste  Versuchsweise  ins  Auge.  Den  Prüflingen 
ward  die  Aufgabe  gestellt,  das  Versuchsmaterial  vor-  und  rückwärts  buch- 
stabierend zu  lesen.  Wenn  wir  die  Zeitangaben,  die  die  Schnelligkeit  des 
buchstabierenden  Vorwärtslesen  als  Grundversuch  zum  Gegenstande  haben, 
berücksichtigen,  erkennen  wir  nicht  unwesenthche  persönUche  Schnelligkeits- 
unterschiede. Dabei  wolle  man  beachten,  daß  wir  nicht  etwa  die  möglichst 
größte  Geschwindigkeit  verlangten,  sondern  die  Prüflinge  veranlaßten,  ganz 
nach  ihrer  Bequemlichkeit  dasjenige  Tempo  einzuschlagen,  das  ihnen  für  die 
Lösung  ihrer  Aufgabe  am  förderlichsten  schien,  also  das  optimale  Tempo. 
Die  Zeitunterschiede  schwanken  zwischen  einem  Minimum  von  20  und  einem 
Maximum  von  40  Fünftelsekunden.  Die  Streuung  läßt  einen  Höhepunkt  von 
25  und  einen  von  35  f  erkennen ;  das  arithmetische  'Mittel  beträgt  30,3  f. 
Wir  dürfen  annehmen,  daß  ähnhche  Zeitunterschiede  als  persönHche  Eigen- 
tümlichkeit sich  auch  bei  dem  Rückwärtsbuchstabieren  bemerkbar  machen. 
Hier  liegen  die  Zeitunterschiede  zwischen  20  und  45  f.  Das  arithmetische 
Mittel  32,6  offenbart  im  Durchschnitt  geringe  Differenz  gegenüber  dem  Vor- 
wärtsbuchstabieren. Sie  belehrt  uns,  daß  schon  geringere  Unterschiede  im 
Zeitverbrauch  beider  Arten  des  Buchstabierens  für  die  Trennung  der  Vor- 
stellungsweise herangezogen  werden  müssen;  es  fragt  sich,  wo  die  Grenze 
zwischen  dem  visuellen  und  dem  nichtvisuellen  Wortvorstellen  zu  ziehen  ist. 

Nach  der  Auffassung  Meumanns  buchstabiert  der  Visuelle  vor-  und  rück- 
wärts mit  gleicher  Gewandtheit.  Wollte  man  die  Regel  ganz  streng  anwen- 
den, dann  müßte  man  alle  PrüfHnge,  die  für  das  Rückwärtsbuchstabieren  auch 
nur  eine  Fünftelsekunde  mehr  benötigen,  den  Visuellen  zurechnen.  So  dürfen 
wir  die  Formel  nicht  pressen.  Wenn  wir  auch  theoretisch  berechtigt  sind, 
bei  geringer  Zeitsteigerung  in  der  zweiten  Art  zu  buchstabieren,  von  einem, 
wenn  auch  nur  geringen,  Grade  des  Überwiegens  des  visuellen  Wortvor- 
stellens  zu  reden,  so  hat  es  praktisch  doch  keinen  Sinn,  so  feine  Unter- 
scheidungen zu  machen.  Es  kommt  hinzu,  daß  die  absoluten  Differenzwerte 
relativ  sehr  verschiedene  Bedeutung  haben ;  denn  wenn  ein  Prüfling,  der  auf 
das  Vorwärtsbuchstabieren  etwa  20,  auf  das  umgekehrte  21  f  verwandte,  1/20 
der  ursprünglichen  Zeit  benötigte,  während  ein  anderer,  der  etwa  40  und  41  f 
brauchte,  mit  einem  Mehrauf  wände  von  nur  1/40  rückwärts  las.  Es  wäre  also 
verfehlt,  wollte  man  die  absoluten  Differenzen,  die  zwischen  —4  und  +15 
sich  zerstreuen,  als  Maß  für  die  Unterscheidung  des  visuellen  von  dem  nicht- 
visuellen Vorstellen  verwenden.  Sie  müssen  eine  Umrechnung  auf  100  er- 
fahren, d.  h.  wir  berechnen,  um  wieviel  Prozent  die  Zeit  des  Rückwärts- 
die  des  Vorwärtsbuchstabierens  übersteigt. 
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Marx  L 

obsien 

Die  Berechnung 

ergibt  für 

unsere  Prüflingsgruppe 

in  fortlaufender  Reihe: 

1  = 

43,5 

13  ^ 

21,9 

25  =  33,3 

2  == 

95,6 

14  == 

-    9,1 

26  =     0,0 

3  == 

0,0 

15  = 

—  10,0 

27  =  19,4 

4  = 

2,9 

16  = 

12,5 

28  =     0,0 

5  = 

22,9 

17  == 

-    8,1 

29  =     2,9 

6  = 

8,0 

18  = 

27,3 

30  ^     0,0 

7  = 

3,1 

19  = 

40,0 

31  ^  36,1 

8  = 

40,0 

20  = 

11,4 

32  ==  16,1 

9  =  - 

-  9,1 

21  -= 

0,0 

33  =  15,4 

10  = 

0,0 

22   = 

0,0 

34  =  22,2 

11  = 

43,2 

23  = 

8,0 

35  --  51,7 

12  ^         8,0  24  =        36,0  36  =     0,0 

Die  extrem  visuellen  und  die  stark  nichtvisuellen  fallen  mit  voller  Deut- 
lichkeit aus  der  Reihe  heraus:  zu  der  ersten  Gruppe  gehören  die  Prüflinge 
3,  9,  10,  14,  15,  17,  21,  22,  26,  28,  30  und  36,  zu  der  letzten:  1,  2,  5,  8, 
11,  13,  18,  19,  24,  25,  31.  34,  35.  Hinsichtlich  der  übrigen  11,  wenn  man 
Prüfling  27  ausschaltet,  10,  kann  nur  auf  eine  geringere,  zum  Teil  sehr  ge- 
ringe Neigung  zu  visuellem  oder  nichtvisuellem  Wortvorstellen  geschlossen 
werden. 

Die  Anzahl  der  Visuellen,  die  wir  mit  der  Buchstabiermethode  gefun- 
den haben,  ist  gegenüber  den  sonstigen  Erfahrungen,  die  man  mit  experi- 
mentellen Untersuchungsmethoden  gemacht  hat,  auffällig  groß;  selbst  unter 
der  Vermutung,  daß  innerhalb  unserer  Prüflingsgruppe  ihre  Zahl  zufälhg  groß 
ist.  Man  darf  aber  nicht  aus  dem  Auge  lassen,  daß  das  Material  visuell 
dargeboten  wird  und  wenn  trotz  dieser  einseitigen  Unterstützung  manche 
Prüflinge  viel  mehr  Zeit  auf  das  Rückwärtslesen  verwenden,  dann  darf  man 
sie  mit  gutem  Grunde  den  Nichtvisuellen  zuzählen,  denen,  die  durch  das 
Wortbild  keine  Unterstützung,  vielleicht  gar  eine  Hemmung  erfahren.  Und 
zwar  handelt  es  sich  um  ausgeprägt,  um  typisch  Nichtvisuelle;  sie  sind  es, 
die  in  erster  Linie  durch  unsere  Methode  herausgehoben  werden.  Die  Prüf- 
linge, die  mit  einem  geringen  Zeitmehraufwande  das  Rückwärtsbuchstabieren 
bewerkstelMgen,  vielleicht  auch  manche,  die  gleich  schnell  buchstabieren, 
dürfen  wir  dem  Mischtypus  zuzählen,  entweder  den  vollkommenen,  die  mit 
gleicher  Leichtigkeit  dem  und  jenem  Material  sich  anzupassen  vermögen  oder 
doch  mit  geringer  Erschwerung  des  visuellen  oder  nichtvisuellen  Vorstellens. 

Welchem  nichtvisuellen  Typus  die  PrüfHnge  angehören,  ergibt  sich  teils  aus 
einer  Überlegung,  teils  aus  einem  Examen,  das  beabsichtigt,  das  Verhalten 
der  Versuchspersonen  während  des  Rückwärtslesens  zu  erkunden.  Die  Über- 
legung weist  sie  dem  akustischen  oder  motorischen,  oder  dem  akustisch- 
motorischen Typus  zu.  Das  Examen  läßt  bei  der  Kürze  des  Buchstabier- 
vorganges und  der  wenig  geübten  Fähigkeit  der  Kinder,  nachträglich  über 
die  inneren  Vorgänge  Auskunft  zu  geben,  nur  das  akustische  Vorstellungs- 
verhalten deutlich  herausstellen:  die  Gewohnheit,  den  Wortklang  zu  repro- 
duzieren, wird  durch  das  Rückwärtsschreiten  gehemmt.  Genaueres  können 
wir  nur  erfahren,  wenn  wir  akustische  Reproduktion  verlangen,  wie  bei  dem 
Auswendigbuchstabieren.  (Fortsetzung  folgt). 
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Kleine  Beiträge  und  Mitteilungen. 

Zur    Neugestaltung    der    Lehrerbildung   in   Deutsch-Österreich    hat    das 

Ministerium  die  folgenden  Leitsätze,  die  mit  reichsdeutschen  Bestrebungen 
vielfach  übereinstimmen  und  eine  nachdrückliche  Pflege  der  Wissenschaft 
der  Pädagogik  an  der  Universität  vorsehen,  herausgegeben. 

1.  Zusammenhang  mit  der  allgemeinen  Schulreform.  Die  Neu- 
gestaltung der  Lehrerbildung  ist  ein  Teil  der  allgemeinen  Schulreform  und 
kann  daher  nur  im  Zusammenhange  mit  dem  Um-  und  Ausbau  unseres 
gesamten  Bildungswesens  befriedigend  gelöst  werden. 

2.  Stufenbau  der  neuen  Schule.  Mit  Rücksicht  auf  das  geschichtlich 
Gewordene  einerseits,  die  geistige  Entwicklung  der  Jugend  und  die  gesell- 
schaftlichen Bedürfnisse  der  Gegenwart  anderseits,  baut  sich  die  Schule  — 
der  Hauptteil  unseres  Bildungswesens  —  in  vier  Stockwerken  auf: 

a)  Grundschule:     7.  bis  10.  Lebensjahr    (also  nach  beendetem  6.  Lebens- 
jahre), 

b)  Mittelschule:    11.  bis  14.  Lebensjahr, 

c)  Oberschule:     15.  bis  18.  Lebensjahr, 

d)  Hochschule:    19.  und  ff.  Lebensjahre. 

Unterbau  ist  die  Erziehung  im  Elternhause  und  als  ihre  Ergänzung  der 
Kindergarten  und  ähnliche  Einrichtungen. 

In  inniger  Verbindung  mit  der  Schule,  wenn  tunhchst'in  sie  eingebaut, 
wirken  die  verschiedenen  Veranstaltungen  der  Jugendfürsorge,  Jugendpflege 
und  Heilpädagogik. 

Begleitet  und  fortgeführt  wird  die  Bildungsarbeit  der  Schule  im  freien 
Bildungserwerb  des  Lebens,  den  zu  fördern  und  zu  regeln  insbesondere  Auf- 
gabe der  Volksbildungs-  und  Berufsbildungseinrichtungen  ist. 

3.  Einheitlicher  Bildungsgang  aller  Lehrer.  Die  durch  Berufsinhalt 
und  Berufsausübung  geforderte  Einheitlichkeit  des  Lehrstandes  verlangt  eine 
in  ihren  Grundzügen  und  ihrem  Geiste  einheitliche  Ausbildung  der 
Lehrer  aller  Schulstufen  und  Schulgattungen,  somit  im  Sinne  von 
Punkt  2  den  Bildungsgang:  Grundschule,  Mittelschule,  Oberschule,  Hoch- 
schule. 

Eine  Verschiedenheit  der  Lehrer  liegt  lediglich  in  ihrer  Bestimmung  als 
Klassenlehrer  (zum  Beispiel  an  Grundschulen  und  allenfalls  den  unteren 
zwei  Jahrgängen  der  Mittelschulen)  oder  als  Fachlehrer  (an  Mittel-  und 
Oberschulen)  und  der  hierdurch  bedingten  verschiedenen  Dauer  ihrer  fach- 
wissenschafthchen  Ausbildung. 

Über  den  Weg  zum  Hochschullehramt  kann  an  dieser  Stelle  nicht  ge- 
sprochen werden. 

4.  Vorbereitung  für  das  Berufsstudium  des  Lehrers.  Der  Vorbe- 
reitung für  das  Berufsstudium  des  Lehrers  dienen  die  Oberschulen  all- 
gemein-bildender Art.  Die  geeignetste  Vorbereitungsanstalt  für  das 
Berufsstudium  des  Klassenlehrers  ist  die  „Deutsche  Oberschule". 

5.  Die  deutsche  Oberschule.  Die  deutsche  Oberschule  ist  eine  neue 
Schulart. 

Sie  stellt  das  deutsche  Volkstum  in  seinen  verschiedenen  Erscheinungs- 
formen in  den  Mittelpunkt  ihrer  Arbeit  und  strebt  mit  ihrer  Beziehung 
auf  dieses  völkische  Bildungsgut  dem  Bildungsgute  der  Weltkultur  zu. 
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Eingehender  als  es  die  anderen  Oberschulen  vermögen,  macht  sie  die  Schü- 
ler mit  den  Landschaften  des  deutschen  Vaterlandes  und  den  deutschen 
Stämmen  in  ihrer  Eigenart  und  ihrem  Gemeinsamen  bekannt;  sie  lehrt  das 
deutsche  Volk  bei  seiner  Arbeit  auf  allen  Gebieten  des  wirtschaftlichen  Le- 
bens kennen,  von  der  Wirtschaft  des  Kleinbauern  angefangen  bis  zu  den 
Riesenbetrieben  der  Großindustrie;  sie  zeigt  die  gegenwärtige  Gestaltung 
und  das  geschichthche  Werden  von  Sitte  und  Recht,  Gesellschaft  und  Staat; 
sie  führt  ihre  Zöglinge  in  die  Fülle  und  Tiefe  der  Muttersprache,  in  die 
Schätze  des  deutschen  Schrifttums  und  der  deutschen  Kunst  ein;  sie  schil- 
dert die  Entwicklung  des  wissenschafthchen  und  künstlerischen  Geistes  in 
Deutschland  und  seine  Wechselbeziehungen  zu  dem  Geistesleben  der  anderen 
Völker.  Dieses  reiche  und  vielgestaltige  Bildungsgut  muß  naturgemäß  in 
verschiedenen  sogenannten  Schulgegenständen  dargeboten  werden;  aber  auch 
diejenigen  Gegenstände,  die  ihrem  Inhalte  nach  dieser  „Deutschkunde" 
ferner  stehen,  nehmen  ihren  Anschauungs-  und  Beispielvorrat,  soweit  es 
ohne  Künstelei  möglich  ist,  aus  der  Geschichte  und  dem  Leben  des  deut- 
schen Volkes. 

Fremdsprachen  werden  an  der  Deutschen  Oberschule  nur  mit  geringem 
Stundenausmaß  (etwa  in  je  3  Wochenstunden)  betrieben.  An  jeder  Deutschen 
Oberschule  ist  Gelegenheit  zu  bieten,  mindestens  eine  lebende  Fremdsprache 
und  das  Lateinische  zu  lernen.  Jeder  Schüler  ist  verpflichtet,  an  dem  Unter- 
richt in  einer  dieser  Sprachen  teilzunehmen.  Dieser  Pflichtunterricht  soll 
innerhalb  der  ihm  gesteckten  engen  Grenzen  vorwiegend  den  nächsthegenden 
Bedürfnissen  der  Lernenden  dienen. 

Die  letzten  zwei  Jahre  der  Deutschen  Oberschule  bringen  eine  Einfüh- 
rung in  die  Philosophie.  Die  Grundlage  hierfür  bildet  ein  zusammen- 
hängender Lehrgang  der  empirischen  Psychologie,  innerhalb  dessen  an  ge- 
eigneten Stellen  die  Grundlehren  der  Logik  behandelt  und  die  Wege  zu  den 
Hauptfragen  der  Erkenntnislehre,  Ästhetik  und  Ethik  erschlossen  werden. 

In  solche  Deutsche  Oberschulen  werden  vor  allem  die  bisherigen 
Lehrerbildungsanstalten  umgewandelt. 

Die  Deutsche  Oberschule  eröffnet  gleich  den  anderen  Oberschulen  grund- 
sätzlich den  Zugang  zur  Hochschule. 

6.  Die  Hochschule  als  Stätte  der  Lehrerbildung.  Der  philosophi- 
schen Fakultät  der  Universität  fällt  neben  ihrem  unbestrittenen  hohen  Ziele, 
die  wissenschaftliche  Forschung  zu  pflegen,  die  heute  viel  umfassender  und 
dringlicher  gewordene  Aufgabe  zu,  allseitig  und  tiefgründig  für  ihren 
Beruf  durchgebildete  Lehrer  zu  erziehen. 

Damit  sie  dies  vermag,  ist  die  Errichtung  entsprechend  ausgestatteter 
Pädagogischer  Universitätsinstitute  (dem  Aufbau  der  Universität  ein- 
gegliedert) eine  Notwendigkeit.  ^ 

Solche  Pädagogische  Institute  können  im  Bedarfsfalle  auch  anderen  Hoch- 
schulen angegliedert  werden,  so  wie  in  der  Universitätsstadt  auch  andere 
Hochschulen  bei  der  fachhchen  Ausbildung  der  Lehrer  mitwirken  können. 

7.  Aufgaben  des  pädagogischen  Berufsstudiums.  Für  die  Berufs- 
bildung des  Lehrers  nach  der  pädagogisch-didaktischen  Seite  hat  die 
philosophische  Fakultät  der  Universität  in  Verbindung  mit  dem  Pädagogi- 
schen Universitätsinstitute  zu  sorgen.  Im  einzelnen  sind  folgende  Aufgaben 
zu  erfüllen: 
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A.  Die  Einführung  in  die  Erziehungswissenschaft: 

Allgemeine  und  Besondere  Erziehungslehre,  Allgemeine  Unterrichtslehre, 
Geschichte  der  Pädagogik; 

all  dies  gegründet  auf  Philosophie  (Psychologie  mit  Jugendkunde,  Logik 
und  Erkenntnislehre,  Ästhetik,  Ethik,  Metaphysik,  Geschichte  der  Philosophie), 
Gesundheitslehre,  Gesellschaftslehre  und  Volkswirtschaftslehre; 

Erziehungs-  und  Schulwesen  (Recht  und  Verwaltung). 

B.  Die  Einführung  in  die  Berufstätigkeit  des  Lehrers: 

a)  Besondere  Unterrichtslehre  unter  dem  leitenden  Gesichtspunkte  der 
pädagogischen  Durchdringung  des  Lehrgutes; 

b)  Lehr-  und  Erziehungsarbeit. 

8.  Bildungsmittel  des  pädagogischen  Berufsstudiums.  Als  Mittel 
zur  Bewältigung  dieser  Aufgaben  werden  verwendet: 

a)  Vorlesungen ; 

b)  Seminaristische  und  Laboratoriumsübungen; 

c)  Arbeiten  in  eigenen,  der  erziehungskundlichen  Forschung  und  der 
pädagogischen  Durchdringung  des  Lehrgutes  dienenden  Sonderabtei- 
lungen, wie:  Abteilung  für  Jugendkunde,  Abteilung  für  Arbeitspäda- 
gogik, Abteilung  für  Kunsterziehung,  Abteilung  für  Musik,  Abteilung 
für  Heilpädagogik  u.  ä.  und  Abteilungen  für  die  einzelnen  Unterrichts- 
fächer nach  Bedarf  und  Möglichkeit.  Ebenso  hat  für  die  wissenschaft- 
hche  Behandlung  der  körperhchen  Erziehung  eine  eigene  Sonderabtei- 
lung zu  bestehen. 

Zu  a)  bis  c).  Insoweit  die  vorhandenen  Bildungseinrichtungen  der  Uni- 
versität sich  für  die  Zwecke  der  pädagogischen  Berufsbildung  (zum  Beispiel: 
Medizinische  Fakultät  für  Gesundheitslehre;  Juridische  Fakultät  für  Schulrecht, 
Gesellschaftslehre,  Volkswirtschaftslehre)  nutzbar  machen  lassen,  sind  sie  aus- 
zunützen, im  übrigen  müssen  eigene  Bildungsveranstaltungen  eingerichtet 
werden. 

d)  Übungsschularbeit,  und  zwar  Unterrichtsbesuche,  Lehrproben,  zusammen- 
hängender Unterricht,  erziehende  Mitarbeit,  Fremd-  und  Selbstbeur- 
teilung, gemeinsame  Beratungen  und  was  sonst  der  lebensvollen  Ein- 
führung in  Zweck  und  Wesen  des  Schulbetriebes  dienen  kann. 

Zu  d).  Die  Übungs-(und  Versuchs-)schule  muß,  auch  wenn  Schulen  aus 
der  Nachbarschaft  für  diesen  Zweck  herangezogen  werden,  als  dauernde 
Einrichtung  mit  dem  Pädagogischen  Universitätsinstitute  innerlich  ver- 
bunden sein  und  die  verschiedenen  Schulstufen  und  Schulgattungen 
enthalten. 

9.  Fachwissenschaftliches  Studium.  Hauptsächlich  an  der  philo- 
sophischen Fakultät  der  Universität  erfolgt  wie  bisher  die  fachwissen- 
schaftliche Ausbildung  der  künftigen  Fachlehrer,  wobei  allerdings  ge- 
boten ist,  daß  die  Zwecke  der  Schule  voll  berücksichtigt  werden. 

Aber  auch  die  künftigen  Klassenlehrer  werden  die  Bildungsmittel  der 
Hochschulen  zur  möglichsten  Vertiefung  in  einem  von  ihnen  frei  ge- 
wählten Fache  auszunützen  haben. 

10.  Stufengliederung  des  pädagogischen  Berufsstudiums.  Inner- 
halb des  pädagogischen  Berufsstudiums  lassen  sich  folgende  Wegstrecken 
unterscheiden : 
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a)  Das  pädagogische  Einführungsstudium.  Es  ist  von  jedem  Schulamts- 
bewerber  in  der  Regel  im  ersten  Studienjahre  durchzumachen  und  hat 
neben  einer  allgemeinen  Einführung  in  die  pädagogische  Lehre  (All- 
gemeine Erziehungs-  und  Unterrichtslehre  samt  den  grundlegenden 
pädagogischen  Hilfswissenschaften)  auch  eine  solche  in  die  pädagogische 
Arbeit  (Unterrichtsbesuche  und  Lehrauftritte  an  der  Übungsschule, 
Selbstprüfung  und  Beratung  mit  den  Lehrern)  zu  bieten  und  soll  da- 
durch erkunden  helfen,  ob  der  Hörer  für  den  Lehrberuf  überhaupt, 
und  wenn,  für  welche  Schulstufe  er  Eignung  und  Neigung  besitzt. 
Auf  Grund  von  Prüfungsgesprächen  (Kolloquien),  eines  Gutachtens  über 
die  Betätigung  an  der  Übungsschule  sowie  einer  schriftlichen  Selbst- 
äußerung ist  dem  Studierenden  eine  berufsberatende  Mitteilung  über 
seine  Eignung  für  den  Lehrberuf  zu  machen. 

b)  Das  pädagogische  Klassenlehrerstudium.  Es  umfaßt  in  der  Regel 
das  zweite  Universitätsjahr  und  bringt  den  Bildungsgang  des  Klassen- 
lehrers zum  Abschluß.  Dementsprechend  bevorzugt  es  die  dem  Wirken 
an  Grundschulen  (und  allenfalls  den  unteren  zwei  Jahrgängen  der 
Mittelschule)  zugewandte  Berufsbildung,  also  namentlich  die  Jugend- 
kunde des  Kindesalters,  die  besondere  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre 
dieser  Schulstufe,  die  Betätigung  in  den  betreffenden  Abteilungen  der 
Übungsschule.  Daneben  soll  ein  tieferes  Eindringen  in  Fragen  der 
wissenschaftHchen  Pädagogik  (so  zum  Beispiel  in  der  Geschichte  der 
Pädagogik  die  geschichtliche  Entwicklung  pädagogischer  Zeit-  und 
Streitfragen)  angestrebt  und  das  Verständnis  für  die  lebendige  Einheit 
des  gesamten  Bildungswesens  gepflegt  werden. 

c)  Das  pädagogische  Fachlehrerstudium.  Es  umfaßt  das  zweite  bis 
fünfte  Uni versitäts jähr  und  ist  auf  die  Bedürfnisse  des  Lehramtes  an 
Mittel-  und  Oberschulen  eingestellt.  Auch  hier  ist  die  wissenschaftliche 
Behandlung  der  die  neuzeitliche  Pädagogik  beherrschenden  Fragen 
unerläßlich,  und  ebenso  muß  die  Einsicht  in  die  Einheitlichkeit  des 
erzieherischen  Wirkens,  mag  es  auf  welcher  Bildungsstufe  und  in 
welchem  Teilgebiete  auch  immer  sich  entfalten,  gepflegt  werden.  Da 
die  pädagogisch-didaktische  Ausbildung  des  Fachlehrers  sich  auf  fünf 
Jahre  erstreckt,  kann  sie  sich,  unbeschadet  ihrer  Wichtigkeit,  in  den 
letzten  vier  Studienjahren  mit  einem  Zeitausmaß  bescheiden,  das  der 
tiefgründigen  und  umfassenden  Ausbildung  in  den  Fachwissenschaften 
keinen  Abbruch  tut. 

Der  Übergang  vom  Klassenlehrerstudium  zum  Fachlehrerstudium  oder 
auch  umgekehrt  ist  zulässig. 

11.  Lehramtsprüfung.  Über  die  Befähigung  zur  Ausübung  des  Lehr- 
amtes entscheidet  die  Lehramtsprüfung.  Eine  der  Bedingungen  der  Zu- 
lassung zur  Prüfung  ist  der  Nachweis  seminaristischer  Betätigung  am 
Pädagogischen  Institute.  Die  Klassenlehrer  haben  außerdem  durch  Zeug- 
nisse über  Prüfungsgespräche  (allenfalls  durch  Seminarzeugnisse)  ihre  Be- 
tätigung in  dem  von  ihnen  gewählten  Fache  (9,  Absatz  2)  auszu- 
weisen. 

A.  Die  Lehramtsprüfung  des  Klassenlehrers  ist  eine  pädagogisch- 
didaktische Prüfung.     Sie  besteht  aus: 
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a)  der  praktischen  Erprobung,  womöglich  in  der  Form  zusammenhängen- 
der Unterrichts-  und  Erziehungsarbeit; 

b)  zwei  schriftHchen  Arbeiten  unter  Aufsicht  („Klausurarbeiten"),  von  denen 
die  eine  der  Allgemeinen  Pädagogik,  die  andere  dem  Arbeitsgebiete 
des  Klassenlehrers  anzugehören  hat; 

c)  einer  mündlichen  Prüfung,  deren  Ausgangspunkt  durch  die  bisher  ab- 
gelegten Prüfungen  (a  und  b),  deren  Richtung  und  Gestaltung  durch 
den  Beruf  als  Klassenlehrer  bestimmt  ist. 

Die  praktische  Erprobung  findet  frühestens  im  Verlaufe  des  vierten  Halb- 
jahrs statt,  schriftliche  und  mündliche  Prüfung  werden  frühestens  am  Ende 
dieses  Halbjahrs  abgehalten. 

B.  Die  Lehramtsprüfung  des  Fachlehrers  setzt  sich  aus  zwei  Teilen 
zusammen : 

I.  aus  der  fachwissenschaftlichen  Prüfung,  die  im  wesentlichen  der 
bisherigen  Lehramtsprüfung  entspricht.  Sie  kann  frühestens  im  neunten 
Halbjahr  abgelegt  werden. 

IL  Aus  der  pädagogisch-didaktischen  Prüfung.     Sie  besteht  aus: 

a)  der  praktischen  Erprobung,  womöglich  in  der  Form  zusammenhängender 
Unterrichts-  und  Erziehungsarbeit; 

b)  zwei  schriftlichen  Arbeiten  unter  Aufsicht  („Klausurarbeiteh"),  von  denen 
die  eine  der  Allgemeinen  Pädagogik,  die  andere  dem  Arbeitsgebiete 
des  Fachlehrers  anzugehören  hat; 

c)  einer  mündlichen  Prüfung,  deren  Ausgangspunkt  durch  die  vorher  ab- 
gelegten pädagogisch-didaktischen  Prüfungen  (a  und  b),  deren  Richtung 
und  Gestaltung  durch  den  Beruf  als  Fachlehrer  bestimmt  ist. 

Die  praktische  Erprobung  findet  nach  Ablegung  der  fachwissenschafthchen 
Prüfung,  also  frühestens  im  Verlaufe  des  zehnten  Halbjahrs  statt,  schriftHche 
und  mündhche  Prüfung  werden  frühestens  am  Ende  dieses  Halbjahrs  ab- 
gehalten. 

Die  abgelegten  Lehramtsprüfungen  (Klassen-  und  Fachlehrerprüfung)  be- 
rechtigen zur  einstweiligen  (provisorischen)  und,  eine  zweijährige  Bewährung 
im  Lehramte  vorausgesetzt,  zur  dauernden  (definitiven)  Anstellung. 

12.  Ausbildung  von  Sonderlehrern  (Speziallehrern).  Für  die  wissen- 
schaftUch-pädagogische  Ausbildung  von  Sonderlehrern  (Hilfsschul-,  BUnden-, 
Taubstummen-,  Sprachheillehrern  u.  a.)  ist  wenigstens  an  dem  einen  oder  dem 
anderen  Pädagogischen  Universitätsinstitute  durch  entsprechende 
Vorlesungen  und  Übungen  vorzusorgen,  die  praktische  Ausbildung  aber  den 
bezüglichen  Sonderanstalten  zu  übertragen,  die  zu  diesem  Zwecke  in  sach- 
gemäßerVerbindung  mit  dem  Pädagogischen  Universitätsinstitute  stehen  müssen. 

13.  Das  Pädagogische  Universitätsinstitut  als  Stätte  der  Lehrer- 
fortbildung. Das  Pädagogische  Universitätsinstitut  ist  auch  die  berufene 
Stätte  für  die  pädagogisch-didaktische  Fortbildung  der  Lehrerschaft. 
Es  soll  der  Mittelpunkt  für  alle  pädagogisch-didaktischen  Sonderkurse  sein 
und  namentlich  der  Fortbildung  der  außerhalb  der  Universitätsstädte  wirken- 
den Lehrer  seine  rege  Förderung  angedeihen  lassen.  Solcher  Fortbildung 
dienen  insbesondere:  Ferialkurse  an  den  Sonderabteilungen  des  Instituts, 
Vortragsreihen  („Pädagogische  Wochen"),  Wanderkurse  u.  a. 

Für  die  fachwissenschaftliche  Fortbildung  der  Lehrerschaft  soll 
durch  ähnliche  Veranstaltungen  der  Hochschulen  vorgesorgt  werden. 
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Den  Teilnehmern  an  diesen  Veranstaltungen  sind  aus  Staatsmitteln  Unter- 
stützungen zu  gewähren. 

14.  Lehrkörper  des  Pädagogischen  Universitätsinstitutes.  Am 
Pädagogischen  Universitätsinstitute  wirken: 

a)  die  ordentl.  Professoren  der  pädagogischen  Hauptwissenschaften; 

b)  die  Professoren  und  Honorardozenten  für  pädagogische  Teil- 
gebiete, Hilfswissenschaften  und  die  Besondere  Unterrichtslehre  der 
einzelnen  Stufen  und  Fächer. 

Hierfür  sind  auch  hervorragende  Lehrer  aller  Schulgattungen  heran- 
zuziehen; 

c)  die  Lehrer  und  Leiter  der  verschiedenen  Abteilungen  der  Übungs- 
schule ; 

d)  Assistenten. 

Dazu  kommen  noch  Verwaltungsbeamte  und  Diener. 
Mit  der  Leitung  des  Pädagogischen  Instituts  wird   einer    der    ordentlichen 
Professoren,  betraut,  dem  nach  Bedarf  Mitvorstände  beigegeben  werden. 

15.  Standorte  der  Pädagogischen  Universitätsinstitute.  Päda- 
gogische Universitätsinstitute  sind  an  den  Universitäten  Wien  (hier  durch 
Ausgestaltung  der  Lehrerakademie),  Graz  und  Inngbruck  einzurichten. 

16.  Ausbildung  von  Fachschullehrern  und  Fortbildungsschul- 
lehrern. Zur  Ausbildung  von  Lehrern  für  gewerbUche,  kaufmännische  und 
landwirtschaftHche  Fächer  an  den  bezüglichen  Fachschulen  sind  entsprechende 
Bildungseinrichtungen  an  den  technischen  Hochschulen,  der  Hochschule  für 
Welthandel  und  der  Hochschule  für  Bodenkultur  zu  schaffen,  wobei  die  für 
diesen  Zweck  geeigneten  Einrichtungen  an  der  Universität  soweit  als  möghch 
mitzubenutzen  sind. 

Für  die  Tätigkeit  an  Pfhchtfortbildungsschulen  werden  die  Lehrer  nach 
Bedarf  in  eigenen  Kursen  herangebildet. 

Leitsätze  über  die  Arbeitsschule  hat  der  Deutsche  Verein  für  Knaben- 
handarbeit und  Werkunterricht,  der  sich  in  Landesverbänden  und 
Ortsgruppen  über  ganz  Deutschland  erstreckt  und  sich  seit  über  drei  Jahr- 
zehnten um  eine  durchgreifende  Förderung  des  deutschen  Schulwesens  be- 
müht, der  Reichsschulkonferenz  vorgelegt.     Sie  lauten: 

I.  Die  deutsche  Schule  muß  in  der  Gesamtheit  ihrer  Formen  innerlich  zur 
Arbeitsschule  werden.  Als  solche  ist  sie  nicht  Lern-  sondern  Erziehungs- 
schule. Sie  legt  in  der  Jugend  den  Grund  zu  lebenstüchtigen  sittHchen  Per- 
sönlichkeiten, die  fähig  und  gewillt  sind,  gleichermaßen  ein  wertvolles  Eigen- 
leben zu  führen  wie  in  tatfreudiger  Hingabe  der  Volksgemeinschaft  zu  dienen. 
Dabei  erstrebt  die  Arbeitsschule  besonders:  körperliche  Ertüchtigung,  ent- 
wickelten Wirklichkeitssinn,  praktische  Anstelhgkeit,  geistige  Selbständigkeity 
ausgeprägte  Willenhaftigkeit  und  in  diesem  allen  die  Pflege  der  persönlichen 
Eigenart  (Individualität). 

IL  Auf  dieses  Ziel  hin  gestaltet  sich  die  Arbeitsschule  zu  einem  Lebens- 
kreise, in  dem  sich  unter  planmäßiger  Führung  die  kindUchen  Kräfte  frei 
entfalten  können.  Es  ist  ihr  vornehmster  Erziehungs-  und  Unterrichtsgrund- 
satz, die  Eigentätigkeit  der  Kinder,  soweit  es  nur  möglich  und  wertvoll  sein 
kann,  zu  pflegen.  Der  Schüler  der  Arbeitsschule  erlebt  das  Lernen  indem 
Sinne  als  Arbeiten,  daß  er  die  Bildungsgüter  nicht  nur  bequem  dargereicht 
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erhält  und  sie  hinnehmend  empfängt,  vielmehr  sie  in  mannigfaltigster  Tätig- 
keit sich  zu  eigen  erwirbt.  Der  Unterricht  geht  demgemäß  von  sinnlicher 
Erfassung,  von  Beobachtung  und  Untersuchung  aus  und  führt  hin  zu  gestal- 
tendem Ausdruck,  zu  vielseitiger  handlicher  Anwendung  und  zu  wissen- 
schaftlicher Prägung,  zum  Begriff.  Dabei  werden  rieben  den  schulmäßigen 
Verfahren  solch  „schaffenden  Lernens"  besonders  auch  die  Formen  des  freien 
Bildungserwerbes  gepflegt. 

III.  Als  kennzeichnendes  Bildungsmittel  nimmt  die  Arbeitsschule  das  Sich- 
betätigen  am  gegenständlichen  „Werk"  in  das  Erziehungs- und  Unter- 
richtsleben auf.  Auge  und  Hand  sollen  zu  ihrer  weittragenden  Bedeutung 
für  die  geist-leibliche  Bildung  kommen.  Die  Arbeitsschule  begegnet  so  mit 
der  Pflege  des  handlichen  Tuns  —  der  Werkarbeit  —  der  Gefahr,  daß  die 
Schule  in  einseitiger  Belehrung  nur  auf  sprachlich  gebundene  Bildungsstoffe 
und  auf  das  gesprochene  und  geschriebene  Wort  gestellt  bleibt. 

Sollen  aber  Auge  und  Hand  als  Werkzeuge  des  Geistes  ihre  volle  bildende 
Kraft  auswirken,  so  bedingt  dies 

1.  daß  die  Künste  und  Techniken,  vor  allem  auch  das  Zeichnen,  in  allen 
Stücken  gleichwertig  neben  den  anderen  Fachgruppen  stehen, 

2.  daß  sich  aller  Unterricht,  soweit  dies  die  Natur  des  Faches,  die  Fähig- 
keit des  Schülers  und  die  Forderung  des  Bildungszieles  zuläßt,  mit  hand- 
lichem  Tun  durchsetzt, 

3.  daß  der  Werkunterricht  als  verbindliches  Fach  in  den  Lehrplan  aller 
Schulen  eingegliedert  wird. 

IV.  Werkunterricht  hat  in  der  allgemeinbildenden  Schule  nur  Sinn  und 
Recht,  wenn  er  über  die  Erlernung  der  äußeren  Technik  hinaus  sich  in  den 
Dienst  des  höchsten  Bildungszieles  stellt.  Er  muß  dazu  die  enge  Fühlung 
mit  den  anderen  Fächern  suchen  und  muß  vergeistigte,  gefühls-  und  willens- 
getragene Arbeitsvorgänge  ausbilden,  gleich  ergiebig  für  Wissenserwerb,  Er- 
kenntnisgewinn und  Denkschulung,  wie  auch  für  die  Pflege  echter  Arbeits- 
gesinnung, die  Erweckung  frischer  Arbeitsfreude  und  die  Entwicklung  reger 
Arbeitskraft.  Zugleich  soll  sich  im  werkunterrichtlichen  Schaffen  der  künst- 
lerische Zug  der  Schulbildung  ausprägen.  Zuoberst  aber  muß  der  Werk- 
unterricht eine  Pflegstätte  sittlicher  Betätigung  sein. 

Lehrgebiete  des  Werkunterrichts  sind:  Formen  mit  Knetmassen,  Gestalten 
in  Papier  und  Pappe,  in  Holz  und  Metall,  auch  Verwertung  von  sich  örthch 
anbietenden,  bodenständigen  Materialien,  die  wirtschaftlich  leicht  zu  be- 
schaffen sind  und  sich  in  technischer  wie  unterrichtUcher  Richtung  wertvoll 
bearbeiten  lassen. 

Für  eine  gedeihliche  Entwicklung  des  Werkunterrichts  ist  zu  fordern, 

1.  daß  in  den  Schulgebäuden  besondere  Werkzimmer  eingerichtet  werden, 

2.  daß  die  Schüler  die  nötigen  Arbeitsmittel  unentgelthch  erhalten, 

3.  daß  in  der  Berufsbildung  des  Lehrers  die  Befähigung  zur  Erteilung  des 
Werkunterrichts  verlangt  wird  und  die  bestehenden  und  noch  zu  be- 
gründenden Seminare  zur  Ausbildung  von  Werklehrern  eine  ausreichende 
staatliche  Fürsorge  erfahren. 

Ein  Fragebogen  zur  Beobachtung  und  Beurteilung  von   Schulneulingen 

ist  vom  psychologischen  Institute  des  Leipziger  Lehrervereins  herausgegeben 
worden.  Er  ist  hervorgegangen  aus  den  Arbeiten  eines  eigens  dazu  eingesetzten 
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Ausschusses.  Der  Bogen  soll  in  erster  Linie  eine  Unterlage  bieten  für  die 
Erfüllung  der  an  die  Grundschule  gestellten  Forderung,  die  Schüler  nach  der 
Begabung  zu  scheiden.  Ob  sich  eine  solche  frühe  Sonderung  psychologisch 
durchführen  lassen  wird  und  ob  sie  pädagogisch  zu  vertreten  ist,  muß  die 
Erfahrung  noch  erweisen.  Aber  auch  ohne  die  Zweckeinstellung  auf  die 
Zuteilung  der  Erstlinge  in  verschiedene  Klassenzüge  bleibt  die  Ausfüllung 
des  Leipziger  Bogens  wertvoll.  Sie  vermag  den  Lehrer  anzuregen,  einen 
Schüler  eingehend  und  dauernd  zu  beobachten  und  sich  diese  Einstellung 
auf  Beobachtung  in  aller  Deutlichkeit  bewußt  zu  machen.  Es  ist  wohl  ein 
anderes,  ob  der  Lehrer  im  allgemeinen  gewillt  und  fähig  ist,  seine  Schüler  in 
ihrer  Eigenart  im  Auge  zu  behalten  und  ob  er  so  zu  einem  ungefähren  Bilde 
kommt,  oder  ob  er  seine  Erkundungen  als  geforderte  Aufgabe  in  bestimmten 
Beobachtungsrichtungen  anstellt  und  die  Ermittlungen  sprachlich  faßt  und  plan- 
mäßig in  einen  für  die  Vergleichsarbeit  vorbereiteten  übersichtlichen  Fragebogen 
einordnet.  Solange  es  noch  an  der  tieferen  psychologischen  Durchbildung  der 
Lehrerschaft  fehlt,  wird  ein  solcher  Bogen  zugleich  ein  nicht  unwichtiges 
Mittel  der  psychologischen  Schulung  sein  können.  Überdies  ist  der  vom 
Lehrer  sorgsam  ausgefüllte  Bogen  ein  Dokument:  wird  der  Bogen  tatsäch- 
lich zur  Zuweisung  der  Schüler  in  Begabungsklassen  benutzt,  so  beweist 
und  belegt  er  gegen  Einsprüche,  wie  sie  von  außen  her  (z.  B.  den  Eltern; 
den  anderen  Lehrern)  zu  erwarten  sind,  zumindest  den  gewissenhaften  Fleiß 
des  Erstlehrers,  mit  der  er  sein  verantwortliches  und  schwieriges  Amt  erfüllt 
hat  —  eine  u.  E.  nicht  geringe  Bedeutung  eines  Beobachtungsbogens.  Ein 
weiterer  Wert  liegt  sicher  auch  darin,  daß  bei  sorgfältiger  Ausfüllung  ein 
breiter  Beobachtungsstoff  für  wissenschaftliche  Bearbeitung  bereit  gestellt 
wird.  Mit  der  „Analyse  des  kindlichen  Vorstellungskreises",  wie  sie  von 
den  Herbartianern ,  die  den  Unterricht  auf  die  „Bildung  des  Gedanken- 
kreises" anlegen,  ist  das  Erforderliche  für  die  Erkundung  des  Schulerstlings 
ja  noch  lange  nicht  erfüllt,  wenn  in  Zukunft  die  Arbeitsschule  das  „schaffende 
Lernen",  die  Eigentätigkeit  des  Schülers,  als  Kennwort  der  Bildungstätig- 
keit der  Schule  fordert.  Man  beachte,  wie  der  Leipziger  Bogen  sich  auf 
die  „arbeitenden  Schüler"  einstellt. 

I.  Beobachtungen. 
A.  Das  Elternhaus  des  Kindes. 

I.  Die  Familie: 

a)  Leben  beide  Eltern?     fWenn  nicht,  Angabe  der  Todesursache.) 

b)  Wie  alt  sind  sie?     Geburtsjahr  des  Vaters:  —  Geburtsjahr  der  Mutter: 

c)  Welchen  Beruf  hat  der  Vater? 

d)  Welche  Beschäftigung  hat  die  Mutter  im  Hause  (Heimarbeit)?  —  außerhalb  des  Hauses? 

e)  Ist  Auffälliges  über  den  Körper-  und  Geisteszustand  der  Eltern,  Voreltern  und  Seiten- 
linien festzustellen? 

f)  Welche  Stellung  nimmt  das  Kind  in  der  Geschwisterreihe  ein? 


(betr. 

Kind  unterstreichen!) 

^- 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

Name : 

i                   1 

i 

Geburtsjahr : 
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g)  Ist  Auffälliges  über  die  körperliche  und  geistige  Entwicklung  der  Geschwister  fest- 
zustellen ? 
II.  Die  Wohnung: 

a)  Hat  das  Kind  einen  langen  Schulweg?     (Zeitdauer?) 

Führt  der  Weg  durch  freies  Gelände?  —  durch  geschlossene  Straßen? 

b)  Sind  die  Wohnungsverhältnisse  gesundheitlich  einwandfrei? 

Lage  der  Wohnung  im  Hause:  .  .  .;  im  Gelände:  .  .  .;  Anzahl  der  Wohnräume:  .  .  .; 
Anzahl  der  Bewohner  (Untermieter!):  .  .  .;  Schlafgelegenheit  des  Kindes:  .  .  . 
III.  Das  Kind  in  der  Familie: 

a)  Wer  erzieht  das  Kind? 

b)  Wie  steht  es  um  Ernährung  und  Körperpflege? 

Regelmäßige  Mahlzeiten?  —  Geeignete  Nahrung?  (Alkohol,  Kaffee!)  —  Schlaf  zelten 
und  Schlafdauer?  — »  Reinlichkeit?  (Baden!)  —  Aufenthalt  in  freier  Luft?  (Garten, 
Spielplatz,  Park,  Wald.) 

c)  Hat  das  Elternhaus  besonderes  Interesse  an  der  Erziehung? 

d)  Wie  sorgen  die  Eltern  für  das  geistige  Wohl  des  Kindes?  —  Spielzeug,  Bücher,  Vor- 
lesen und  Erzählen,  Umgang  mit  Tieren,  Garten,  Spaziergänge,  Reisen. 

e)  Wirkt    die    Familie    durch    ihr    sittliches    Leben    fördernd    oder    hemmend    auf    das 
Kind  ein? 

B.  Der  körperliche  Zustand  des  Kindes. 

I.  Welche  die  Schulfähigkeit  hemmenden  und  fördernden  Eigenschaften 
zeigt  die  allgemeine  körperliche  Verfassung?  (Zur  Beantwortung  wird  der 
Gesundheitsschein  herangezogen!) 

a)  Allgemeiner  Kräf tezustand :  Blutarmut,  Unterernährung  (Angabe  des  Grundes): 

b)  Größe  und  Gewicht.     (Beachte  das  Verhältnis  beider!) 


1.  Vierteljahr 

2.  Vierteljahr 

3.  Vierteljahr 

4.  Vierteljahr 

Gewicht : 

Größe: 

c)  Brustorgane  (Herz  imd  Lunge): 

d)  Lassen    sich  körperliche   Mängel    auf    ungünstigen   Verlauf  bei   der  Geburt   zurück-» 
führen?  —  Zwillingsgeburt.  Früh-  und  Schwergeburt. 

e)  Ernährung  im  1.  Lebensjahr? 

f)  Lassen  sich  körperliche  Mängel  auf  ungünstigen  Verlauf  des  Zahnens  und  des  Laufen- 
lernens oder  auf  die  Impfung  zurückführen  ? 

g)  Neigt  das  Kind  zu  Krankheiten  (zum  Kränkeln)? 
h)  Ist  das  Kind  auffällig  unruhig  (Nervosität!)? 
i)  Ist  es  besonders  unbeholfen  und  schwerfällig  (Linkshänder!)? 
k)  Ist  es  besonders  leicht  ermüdbar? 
Erholt  es  sich  schnell  oder  langsam? 
IL  Auffälliges  über  die  Organe: 

a)  Zeigen  die  Sinneswerkzeuge  Mängel,  durch  die  die  Schulfähigkeit  beeinträchtigt  wird? 
1.  Auge:  —  2.  Ohr: 

b)  Wird  die  Atmung  durch  krankhafte  Erscheinungen  im  Nasen-,  Rachenraume  gestört  ? 

III.  Sind    offenbare    Beeinträchtigungen    durch     körperliche    Mißbildungen 
(einschließlich  Brüche)  festzustellen? 

IV.  Einwirkungen  von  Krankheiten  und  Anfällen  auf  das  Kind: 

a)  Welche  schädigenden  Nachwirkungen  früher  überstandener  Krankheiten  und  Unfälle 
sind  zu  vermerken? 

b)  Ist   durch  Krankheit   oder  Unfall  während   der   Schulzeit  eine  merkliche  Hemmung 
eingetreten  ? 

Die  Stellung  des  Kindes  zur  Schulgemeinschaft: 

L  Wie  hat  sich-das  Kind  an  die  Schulzucht  gewöhnt? 
II.  Wie  stellt  es  sich  zur  Klassengemeinschaft  und  ihrer  Ordnung? 

III.  Wie  stellt  es  sich  zum  Lehrer? 

IV.  Lassen  sich  Mängel  erklären  aus: 
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a)  der  Stufe  der  Entwicklung:    1.  des  Willenslebens?  —  2.  des  geistigen  Lebens? 

b)  dem  Grad  der  Gewöhnung? 

c)  der  körperlichen  Natur  des  Kindes?     (siehe  unter  B). 

D.  Die  geistigen  Fähigkeiten  des  Kindes: 

I.  Sprechen: 

a)  Technik  des  Sprechens: 

1.  Welche  Mängel  der  Sprechwerkzeuge  sind  feststellbar? 
—  Zunge:  .  .  .;  Zähne:  .  .  .;  Gaumen:  .  .  .;  Nase:  .  .  . 

2.  Hat  das  Kind  schwer  und  spät  sprechen  gelernt? 

3.  Welche  Mängel  im  Gebrauch  der  Sprechwerkzeuge  sind  feststellbar? 

4.  Spricht  das  Kind  geläufig? 

b)  Anwendung  des  Sprechens: 

1.  Selbsttätiges  (freies)  Sprechen:  a)  Spricht  das  Kind  eigenartig,  frei?  ß)  Hat  es 
Freude  am  Sprechen?  —  Drängt  es  sich  dazu?  v)  Gebraucht  es  unverstandene 
Redewendungen  ? 

2.  Wie  verhält  sich  das  Kind,  wenn  es  zum  Sprechen  angeregt  wird?  Durch: 
a)  Klassengespräch,  Frage,  Bild  —  Malen,  Lesen,  Spielen  und  andere  Betätigun- 
gen: .  .  .;  ß)  Zusammensein  mit  dem  Lehrer: . . .;  y)  Verkehr  mit  den  Schülern:  . . , 

IL  Betätigung  des  Kindes: 

a)  Körperliche  Veranlagungen,  die  die   Betätigungen   des    Kindes  beein- 
flussen: 

1.  Tastempfindlichkeit: 

2,  Koordination  der  Bewegungen:  ...  Im  übrigen  siehe  Punkt  B.  Der  körperliche 
Zustand  des  Kindes. 

b)  Das  Kind  beim  Spiel: 

1.  Welche  Arten  und  Formen  des  Spieles  werden  bevorzugt? 

2.  Spielt  es  aus  eigenem  Antriebe? 

3.  Wird  es  lange  Zeit  von  bestimmten  Leitgedanken  im  Spiel  beherrscht? 

4.  Wird  das  Kind  beim  Spiel  von  deutlich  bemerkbaren  Gefühlszuständen  beeinflußt? 
(Lust,  Unlust,  Spannung,  Erregung.) 

5.  Wie  fügt  es  sich  in  die  Spielordnung  ein?     (Störenfried,  Führer,  Geführter.) 

6.  Ist  es  schöpferisch  im  Spiel? 

7.  Ist  es  „verspielt"? 

c)  Das  Kind  bei  der  Arbeit. 

1.  Körperliche  Arbeit  (geistleibliches  Tun):  a)  Ist  sein  Arbeitswille  fest?  .  .  .;  aus- 
dauernd? .  .  .  ß)  Wird  das  Kind  bei  körperlicher  Arbeit  von  deutlich  bemerk- 
baren Gefühlszuständen  beeinflußt?  y)  Wie  ist  die  körperliche  Arbeit  des  Kindes 
nach  folgender  Übersicht  zu  beurteilen?  , 


Auffassung 
und  Einsicht 

Geschick- 
lichkeit 

Geschmack 

Selbsttätigkeit 
(Erfinder  oder 
Nachahmer?) 

Zeichnen  und  Malen 

Formen  und  Basteln 

Darstellen  durch 
Wort,  Gebärde,  Geste 

Singen 

Schreiben 
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üeistige    Arbeit  (intellektuelles  Tun):     a)   Ist    sein  Arbeitswille  fest?  .  .  .;    aus- 
dauernd? ...     ß)  Wird  das  Kind  bei  der  geistigen  Arbeit  von  deutlich  bemerk- 
baren Gefühlszuständen  beeinflußt?  .  .  . 
v)  Wie  ist  die  geistige  Arbeit  des  Kindes  nach  folgender  Übersicht  zu  beurteilen? 


Lesen 

Rechnen 

Sprachliches 
Darstellen 

Anlage 
(Begabung) 

Grad  der  Übung 

Geläufigkeit  und 
Richtigkeit 

Lassen  die  kindlichen  Leistungen  eine  durch  das  Elternhaus  anerzogene  Gewöh- 
nung zur  Arbeit  erkennen? 
Welche  Lieblingsbeschäftigungen  hat  das  Kind? 
Wie  verhält  sich  das  Kind  bei  der  Ausführung  von  Aufträgen?  (Anstelligkeit). 


IL  Beurteilungen. 

A.  Des  Kindes  I.  Aufmerksamkeit:  —  II.  Gedächtnis:  — IIL  Beobachtungsfähig- 

keit: —  IV.  Phantasietätigkeit:  —  V.  Auffassungs-  und  Urteilsfähigkeit:  — 

B.  Wie  verhält  sich  das  Kind  außerhalb  der  Schule? 

C.  I.  War  das  Kind   beim   Eintritt   schulreif  in   bezug  auf  seinen   Vorstellungs- 

schatz? 
II.  In  welcher  Richtung  hat  es  sich  entwickelt? 
III.  Hat  das  Kind  mit  dem  Durchschnitt  der  Klasse  Schritt  gehalten? 

IIL  Ergebnis. 
In  welchen  Zug  soll  das  Kind  kommen? 

IV.  Bemerkungen  und  Urteile  anderer  über  das  Kind. 

Beigegeben  ist  dem  Bogen  eine  längere  Anweisung.  Sie  enthält  allgemeine 
Bemerkungen,  gibt  Hinweise  auf  die  Beantwortung  der  einzelnen  Punkte  und 
zeigt  ein  Muster  für  die  Ausfüllung.  In  der  Reihe  der  Typen  von  Beobach- 
tungsbogen, wie  wir  über  sie  heute  in  mannigfaltiger  Einstellung  und  Ein- 
richtung verfügen,  stellt  der  Leipziger  Bogen  in  der  Reihe,  der  mit  dem 
Kindergarten  beginnt  (vergl.  Judith  Lichtenstein,  Fragebogen  zu  psycholo- 
gischen Ermittelungen  im  Kindergarten.  Z.  f.  päd.  Psych.,  21.  Jahrg.,  S.  315), 
ein  Glied  dar,  das  alle  Beachtung  verdient  und  nach  der  Erprobung  sicher 
der  Weiterentwicklung  wert  ist.^) 


Entwurf  eines  Fragebogens  für  die  Berufsberatung.  Das  städtische  Arbeits- 
amt Charlottenburg  wandte  sich  im  Herbst  1919  an  den  Charlottenburger 
Lehrerinnenverein  mit  der  Bitte,  einen  Fragebogen  für  die  Lehrkräfte  der 
höheren,   Mittel-  und  Volksschulen  zu   entwerfen,   den   diese   im  Laufe   des 

*)  Zu  beziehen  sind  Fragebogen  und  Anleitung  aus  dem  Psychologischen  Institut  des  Lehrer- 
vereins zu  Leipzig  (Kramerstraße  4)  zu  dem  Preise  vom  0,50  M.  und  0,30  M.  Für  Schulen 
und  Institute  werden  sie  zu  dem  Vorzugspreise  von  0,30  M.  und  0,20  M.  abgegeben. 
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letzten  Schuljahres  ausfüllen  und  zu  Zwecken  der  Berufsberatung  der  Berufs- 
beratungsstelle des  städtischen  Arbeitsamtes  übergeben  sollten.  Der  Charlotten- 
burger Lehrerinnenverein  beauftragte  mit  dem  Entwurf  dieses  Bogens  einen 
Ausschuß,  dem  außer  der  Berichterstatterin  die  Damen  Hoffmann,  Messinger- 
Damerow  und  Niepelt  angehörten. 

Bei  der  Bearbeitung  waren  folgende  Gesichtspunkte  maßgebend: 

1)  Der  Fragebogen  darf  nur  solche  Fragen  enthalten,  deren  Beantwortung 
für  die  Berufsberatung  von  unmittelbarer  praktischer  Bedeutung  ist.  Alle 
rein  pädagogisch-psychologischen  Fragen,  die  an  sich  für  die  Erforschung 
der  kindlichen  Psyche  von  Interesse  sind,  aber  dem  praktischen  Zweck  dieses 
Fragebogens  nicht  dienen,  sind  auszuschließen.  Ferner  ist  darauf  zu  achten, 
daß  vorübergehende  Erscheinungen  der  Entwicklungsjahre  keinen  Nieder- 
schlag in  der  Beantwortung  des  Fragebogens  finden  dürfen,  besonders  wenn 
sie  geeignet  sind,  bei  der  Berufsberatungsstelle  ein  ungünstiges  Vorurteil  gegen 
den  Jugendlichen  zu  erwecken.  Schwerwiegende  Bedenken  gegen  die  Wahl 
bestimmter  Berufe  auf  Grund  genauer  Kenntnis  des  Charakters  des  betref- 
fenden Jugendlichen  sind  nötigenfalls  besonders  zu  vermerken. 

2)  Der  Fragebogen  darf  keine  Fragen  enthalten,  die  einerseits  schon  im 
Schulzeugnis  genügend  beantwortet  worden  sind,  andrerseits  einer  experi- 
mentellen Prüfung  durch  Berufspsychologen  zu  ihrer  Beantwortung  bedürfen. 

3)  Der  Fragebogen  soll  von  den  Lehrkräften,  die  in  der  betreffenden  Klasse 
unterrichten,  in  gemeinsamer  Arbeit  ausgefüllt  werden  und  muß  ihnen  zur 
Vorbereitung  auf  diese  Ausfüllung  mehrere  Monate  vorher  ausgehändigt  werden. 
Der  ausgefüllte  Fragebogen  ist  der  Berufsberatungsstelle  von  der  Schule  zu 
übergeben.  Den  Eltern  oder  Vormündern,  nicht  aber  den  Jugendlichen  ist 
auf  ihren  Wunsch  vor  der  Übersendung  des  Bogens  an  die  Berufsberatungs- 
stelle in  der  Schule  Einblick  in  den  Bogen  zu  gewähren. 

4)  Der  Fragebogen  muß  in  seiner  äußeren  Gestalt  dem  Lehrer  reichhchen 
Raum  zur  Beantwortung  der  Fragen  lassen. 

Der  vierseitige  Foliobogen  hat  folgenden  Inhalt: 

Fragebogen  für  die  Berufsberatung. 
Name : 
Alter : 

Schule  und  Klasse,  aus  der  der  Übergang  in  einen  Beruf  erfolgt: 
Bemerkungen  des  Schularztes  über  den  Gesundheitszustand: 

Vorbemerkung. 
Die  11  Abteilungen  dieses  Fragebogens  mit  ihren  Unterabteilungen  sind  aufgestellt,  um  der 
Lehrerschaft  die  Niederschrift  ihrer  Beobachtungen  über  die  für  die  Berufsberatung  wesentlichsten 
Erscheinungen  des  Seelenlebens  der  Jugendlichen  zu  erleichtem.  Alles  für  den  praktischen 
Zweck  der  Berufsberatung  Unwesentliche  ist  fortgelassen  worden.  Der  Fragebogen  ist  nicht  so 
aufzufassen,  als  ob  jede  Unterabteilung  bei  jedem  Schüler  ausgefüllt  werden  müßte,  sondern 
nur  auffallende  und  wiederholt  beobachtete  Erscheinungen,  über  die  die  LehrÄiden  ein  sicheres 
Urteil  gewonnen  haben,  sollen  aufgezeichnet  werden.  Es  ist  erwünscht,  daß  die  Ausfüllung  des 
Bogens  wenn  möglich  nicht  nur  durch  ja  oder  nein  erfolgt,  sondern  daß  wichtige  Beobachtungen 
in  ausführlicher  Form  ausgedrückt  werden. 

I.  Besondere  Interessen  und  Fähigkeiten. 

II.  Arbeitsart.  —  1.  Schnell   oder   langsam.  —  2.  Gründlich  oder  flüchtig.  —  3.  Automa- 
tisch oder  bewußt. 
III.  Verhältnis  zur  Umwelt.  — 1.  Dinge  (Ordnung,   Sauberkeit,   Umsieht).  —  2.  Menschen 
(Kollegialität,    Disziplin,    Organisationsgabe,    Schüchternheit,    Sicherheit    des  Auftretens). 
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IV.  Aufmerksamkeit.  —  1.  Konzentrationsfähigkeit.  —  2.  Umfang  (Fähigkeit,   gleichzeitig 
auf  Verschiedenes  zu  achten).  —  3.  Dauer  und  Ermüdbarkeit.  —  4.  Schnelligkeit  der  An- 
passung. —  5.  Ablenkbarkeit. 
V.  Gedächtnis.   —  1.  Umfang.    —   2.  Treue.  —  3.  Dauer.  —  4.  Gedächtnistypus  (visuell, 
akustisch,  motorisch).  —  5.  Art  der  Vorstellungsverknüpfung  (mechanisch  oder  sinnvoll), 

—  6.  Sondergedächtnis  (Gedächtnis  für  Namen,  Zahlen,  Orte,  fremdsprachliche  Vokabeln, 
einmalige  Eindrücke). 

Vi.  Phantasie.  —  1.  Richtung  der  Begabung  (auf  praktische,  wissenschaftliche,  künstlerische 
Gebiete).  —  2.  Grad  der  Begabung  (nüchtern,  lebhaft,  phantastisch).  —  3.  Art  der  Be- 
gabung (anschaulich,  erfinderisch). 

V^ll.  Denken.  —  1.  Fähigkeit  zu   selbständigem  Denken  und  Urteilen.   —   2.  Fähigkeit  zum 
Unterscheiden   von  Wesentlichem  und  Unwesentlichem.   —  3.  Fähigkeit  zum  Zusammen- 
fassen und  Gliedern. 
VIII.   Gefühle.  —  1.  Richtung  (heiter,    ernst   usw.)  —  2.  Stärke  (gleichgültig,   erregbar  usw.). 

IX.  Wille.  —  1.  Richtung  (egoistisch,  sozial).    —  2.  Stärke.  —  3.  Ausdauer  (Beharrlichkeit). 

—  4.  Selbständigkeit  oder  starke  Beeinflußbarkeit.  —  5.  Beherrschung. 

X.  Besondere  Berufseignung  (nur  in  besonderen,  wirklich  beobachteten  Fällen  auszufüllen). 

—  1.  Feststellung  feiner  Farbunterschiede.  —  2.  Wahrnehmung  schwach  sichtbarer  Gegen- 
stände. —  3.  Abschätzung  großer  und  kleiner  Strecken.  —  4.  Wahrnehmung  leiser  Ge- 
räusche. —  5.  Unterscheidung  von  Tonrichtung  und  Tonhöhe. 

XI.  Besondere  Bemerkungen.  ^ 

Ob  der  hier  abgedruckte  Fragebogen-Entwurf  den  Zwecken  entspricht,  für 
die  er  gedacht  ist,  muß  die  Praxis  lehren.  Der  Ausschuß  ist  für  jede  Kritik 
seiner  Arbeit  dankbar,  besonders  wenn  diese  Kritik  aus  praktischer  Erfahrung 
erwachsen  ist. 

Berlin.  Dr.  Susanne  Engelmann. 

Richtlinien  für  die  Zeugenschaft  von  Kindern  vor  Gericht  hat  der  Geschäfts- 
führende Ausschuß  des  Deutschen  Lehrervereins  an  das  Reichsjustizministe- 
rium eingegeben.  Sie  sind  gedacht  für  die  bevorstehende  Änderung  der 
Strafprozeßordnung  und  lauten: 

1.  Die  erste  Vernehmung  von  Schulkindern  als  Zeugen  hat  in  der  Schule 
durch  einen  an  der  Sache  unbeteihgten  Lehrer,  den  Schulleiter  oder  Schul- 
inspektor (Bezirksschulrat)  zu  erfolgen. 

2.  Die  weiteren  Vernehmungen  müssen  durch  Juristen  geschehen,  die  mit 
den  Methoden  und   den  Ergebnissen  der  Aussagepsychologie  vertraut  sind. 

3.  Auf  Antrag  des  Angeschuldigten  ist  von  selten  des  Gerichts  ein  Sach- 
verständiger der  Seelenkunde  bzw.  der  Seelenheilkunde  oder  der  Erziehungs- 
wissenschaften zur  Begutachtung  der  Zeugnisfähigkeit  jugendhcher  Zeugen 
hinzuzuziehen.  Dieser  hat  das  Recht  der  Einsichtnahme  in  die  Akten  und 
darf  die  Zeugen  schon  während  der  Voruntersuchung  auf  ihre  Zeugnisfähig- 
keit prüfen,  auch  darf  er  Anträge  zu  notwendigen  Erhebungen  über  die 
Zeugen  stellen. 

4.  In  schwerwiegenden  Fällen  ist  die  Staatsanwaltschaft  verpflichtet,  vor 
Erhebung  der  Anklage  einen  Psychologen  als  Sachverständigen  zu  hören. 

Aufgestellt  worden  sind  diese  Leitsätze  von  der  Rechtsschutzstelle  des 
Deutschen  Lehrervereins  in  Verbindung  mit  dem  Ausschuß  für  Aussagepsycho- 
logie im  psychologischen  Institute  des  Leipziger  Lehrervereins.  Der  Vor- 
sitzende des  Ausschusses,  Max  Döring,  fügt  der  Veröffenthchung  der  Richt- 
linien u.  a.  die  folgenden  Bemerkungen  hinzu: 

Der  Leipziger  Ausschuß  für  Aussagepsychologie  ist  damit  beschäftigt,  die 
Durchführung    der  Technik   der  Vernehmung    im   einzelnen  auszugestalten. 
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Im  besonderen  hält  er  es  für  notwendig,  daß  ein  brauchbares  Untersuchungs- 
verfahren für  die  psychologische  Gutachtertätigkeit  ausgebaut  wird.  Die 
Methoden  der  angewandten  und  praktischen  Psychologie  sind  heute  so  weit 
vorgeschritten,  daß  ähnlich  der  verschiedentlichen  Verfahren  zum  Zwecke  der 
Begabungserkennung  Kinder  und  Jugendliche  auf  ihre  Zeugnisfähigkeit  ge- 
eicht werden  können.  Die  Methoden]  der  Differentialdiagnose  müssen  zweck- 
mäßig auf  dieses  Gebiet  übertragen,  abgewandelt  und  ausgebaut  werden.  So 
kann  etwa  der  Grad  der  ^Suggestibilität,  die  Schärfe  der  Beobachtungsfähig- 
keit, die  Treue  des  Gedächtnisses,  die  Fähigkeit,  Gehörtes  richtig  zu  behalten 
und  wiederzugeben,  Farben  zu  erkennen  u.  dgl.  im  einzelnen  geprüft  und 
beurteilt  werden.  Der  Auffassungs-  und  Vorstellungstypus  spielt  unter  Um- 
ständen eine  Rolle  u.  a.  mehr.  Dem  geübten  Blick  und  der  Allgemeiner- 
fahrung des  Psychologen  zeigen  sich  bei  dem  Studium  von  Prozessen,  in 
denen  Kinderaussagen  eine  ausschlaggebende  Rolle  spielen,  leicht  schwache 
Stellen,  bei  denen  er  einsetzen  und  zur  Beweiswürdigung  wesenthch  beitragen 
kann.  Wir  behalten  uns  vor,  auf  die  ganze  Materie  noch  mit  ausführlicheren 
Darlegungen  und  Begründungen  zurückzukommen.  Im  übrigen  bitten  wir, 
der  Schriftleitung  zur  Veröffentlichung  oder  dem  psychologischen  Institute 
des  Leipziger  Lehrervereins  zur  Bearbeitung  Fälle  zugehen  zu  lassen,  aus 
denen  hervorgeht,  wie  es  um  den  Wert  der  Kinderaussagen  vor  Gericht,  in 
der  Schule,  zu  Hause  usw.  steht.  Es  kann  zur  Aufklärung  in  dieser  Richtung 
nicht  genug  getan  werden. 

Die  Schulze'schen  Rechenhefte  und  Buchstabentafeln  zu  psychologischen 
Untersuchungen^),  die  in  verschiedenen  Instituten  für  Psychologie  (Leipzig, 
Berlin,  Tübingen,  München),  sowie  bei  Eignungsprüfungen  und  auch  in  Se- 
minaren benutzt  worden  sind,  erscheinen  jetzt  in  verbesserter  Auflage.  Die 
Rechenhefte,  die  zweckmäßiger  als  ihr  Kräpelinsches  Vorbild  eingerichtet 
sind,  enthalten  auf  24  Seiten  Reihen  von  Additionsaufgaben.  Die  8  seitigen 
Buchstabentafeln  dienen  dem  Durchstreichversuch.  Die  Versuchsaufgabe 
fordert,  2 — 6  der  in  unregelmäßiger  Folge  gedruckten  Buchstaben  so  rasch 
und  fehlerlos  als  möghch  zu  durchstreichen.  Im  psychologischen  Institut 
des  Leipziger  Lehrervereins  werden  die  Rechenhefte  und  Buchstabentafeln 
zurzeit  benutzt,  um  über  die  kindlichen  Arbeitstypen  Aufschlüsse  zu  ge- 
winnen. 

Das  Psychologische  Laboratorium  in  Hamburg  schließt  soeben  die  erste  Reihe 
der  „Hamburger  Arbeiten  zur  Begabungsforschung"  (Barth,  Lpzg.)  ab  durch  die  als 
Nr.  III  erscheinende  „Methodensammlung  zur  Intelligenzprüfung  für 
Kinder  und  Jugendliche"  von  W.  Stern  und  0.  Wiegmann,  die  ein 
vollständiges  systematisches  Verzeichnis  aller  bisher  bekannt  gewordenen 
Prüfmethoden  nebst  Anleitungen  enthält  und  als  Handbuch  für  psychologisch 
arbeitende  Pädagogen  gedacht  ist.  Außerdem  erscheint  der  oft  vom  Labora- 
torium angeforderte  „Psychologische  Beobachtungsbogen"  im  gleichen 
Verlage,  so  daß  er  nunmehr  durch  den  Buchhandel  bezogen  werden  kann. 


1)  Die  Rechenhefte  (das  Stück  zu  60  Pfg.)  und  die  Buchstabentafeln,  das  Stück  50  Pfg. 
unter  10  Stück  werden  nicht  abgegeben)  können  auf  buchhändlerischem  Wege  bezogen  werden. 
Gebrauchsanweisungen  (je  1,20  M.)  sind  im  Verlag  der  Dürrschen  Buchhandlung  in  Leipzig  er- 
schienen. 
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Die  Vereinigung  von  Freunden  der  Psychologie  und  Pädagogik  in 
Münster  will  die  Ergebnisse  psychologischer  Forschung  in  weiteste  Kreise 
Westfalens  und  der  benachbarten  Gebiete  leiten  und  für  die  Praxis 
des  Lebens,  insbesondere  für  die  Erziehung,  nutzbar  machen.  Gerade  die 
Gegenwart  —  so  heißt  es  in  einem  Anschreiben  der  Vereinigung  —  erfor- 
dert eine  engere  Verbindung  zwischen  Wissenschaft  und  Leben.  Ins- 
besondere ist  es  die  Psychologie,  als  eine  der  Grundwissenschaften  der 
Pädagogik,  die  heute,  nicht  zum  mindesten  wegen  ihrer  Verwendung  experi- 
menteller Methoden,  die  Aufmerksamkeit  weiterer  Kreise  auf  sich  zieht,  die 
von  ihr  Weisungen,  sei  es  für  die  Praxis  der  Erziehung,  sei  es  für  rationelle 
Berufswahl  oder  für  welches  Gebiet  des  Lebens  immer,  erwarten  und  for- 
dern. Der  Lehrer  und  der  Geistliche,  der  Industrielle  und  der  Arbeiter,  der 
Arzt,  der  Jurist,  der  Verwaltungsbeamte  —  sie  alle  sind  heute  in  erhöhtem 
Maße  interessiert  an  der  Nutzbarmachung  der  psychologischen  Forschung 
für  ihre  Bedürfnisse.  Die  neugegründete  Gesellschaft  will  nun  ein  solches 
Organ  der  Vermittlung  zwischen  Theorie  und  Praxis  sein.  Durch  Vorträge 
und  Kurse  in  Westfalen  und  seinen  Nachbargebieten,  durch  Veröffentlichun- 
gen und  Bereitstellung  geeigneter  Demonstrationsmittel  will  sie  für  die  Ver- 
breitung und  Vertiefung  gesicherter  psychologischer  Erkenntnisse  und  für  ihre 
Verwendung  in  der  Praxis  wirken,  aber  auch  umgekehrt  durch  die  Berüh- 
rung mit  weiteren  Berufskreisen  der  Wissenschaft  dienen. 

Die  erziehungswissenschaftliche  Hauptstelle  des  Deutschen  Lehrervereins 

hat  nach  dreijähriger,  durch  den  Krieg  verursachter  Pause  am  6.  u.  7.  Dez. 
eine  Gesamtsitzung  abgehalten.  Die  reiche  Tagesordnung  sah  zuerst  eine 
Aussprache  über  schwebende  Schulfragen  vor.  Stadtschulrat  Prof.  Dr.  Um- 
lauf machte  einige  Mitteilungen  aus  der  Reichsschulkonferenz.  Die  nächsten 
Punkte:  Schulaufbau,  Begabtenauslese  und  Berufsberatung  wurden 
gemeinsam  behandelt.  Besonders  lebhaft  gestaltete  sich  die  Besprechung 
über  die  Begabtenauslese,  da  beabsichtigt  ist,  ein  psychologisches  Auslese- 
verfahren gesetzlich  einzuführen.  Das  Berliner  Verfahren  wurde  fast  allge- 
mein abgelehnt;  die  anwesenden  Psychologen  verstanden  es  aber,  von  dem 
berechtigten  und  wissenschaftlich  erprobten  Kern  der  psychologischen  Be- 
gabungsprüfungen zu  überzeugen.  Das  Ergebnis  war  ein  Antrag  Brahn- 
Hylla- Karstadt,  der  sich  gegen  eine  gesetzliche  Festlegung  irgendeines  Verfahrens 
aussprach  und  weitere  Durcharbeitung  der  Prüfungsmethoden  verlangte. 
Der  Gegenstand  des  5.  Jahrbuches  rief  eine  große  Zahl  von  Vorschlägen  hervor, 
die  eingehend  geprüft  wurden.  Schließlich  entschied  man  sich  da- 
für, die  Durchführung  des  Arbeitsschulgedankens  und  andere 
neue  Bestrebungen  im  Rechen-  und  Raumlehreunterricht  zu  behandeln.  In 
einer  zweiten  Veröffentlichung  sollen  alle  mit  dem  Neubau  des  Schulwesens 
zusammenhängenden  Fragen  umfassend  dargestellt  werden.  Der  Ausschuß 
für  Verdeutschung  der  Fachausdrücke  aus  der  Erziehungswissenschaft  konnte 
berichten,  daß  seine  Vorarbeiten  weiter  gediehen  sind  und  daß  in  einigen 
Wochen  der  Abschluß  erfolgen  könne.  Weiter  wurde  über  die  Vereinfachung 
der  Rechtschreibung  in  der  Schule  verhandelt.  Die  Grundlage  für  die  lebhafte 
Aussprache  gab  hier  ein  Bericht  des  Mittelschullehrers  Kosog  (Breslau). 
Den  Schluß  bildeten  eingehende  Besprechungen  über  die  Frage  der  Lehrer- 
bildung, über  die  in  großen  Zügen  Geheimrat  Dr.  Karstadt  seine  Pläne  ent- 
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wickelte.     In  einer  öffentlichen  Versammlung  sprach  Prof.  Dr.  Ed.  Spranger. 
(Vergl.  Allgem.  Deutsche  Lehrerzeitung  Nr.  51  des  48.  Jahrg.) 

Nachrichten.  1.  Ein  Preisausschreiben  des  Deutschen  Monisten- 
bundes ist  von  der  Geschäftsstelle  des  Bundes  in  München  erlassen 
worden.  Angesichts  der  Notwendigkeit,  für  den  freien  Volksstaat  geistig 
und  sittlich  selbständige,  durch  Lebenserfahrung  und  soziales  Gewissen 
gelenkte  Bürger  heranzubilden,  werden  10000  M.  zur  Beschaffung  von 
Lehrbüchern  für  einen  konfessionsfreien  Moralunterricht  auf 
w^issenschaftlicher  Grundlage  ausgesetzt.  Davon  sollen  8000  M. 
für  ein  Preisausschreiben  verwandt  werden.  Das  Lehrbuch  soll  die 
Lehrer  deutscher  Schulen  (der  elementaren  und  höheren)  in  den  Stand 
setzen,  künftighin  die  sittliche  Unterweisung  der  heranwachsenden  Jugend 
ohne  kirchliche  Hilfe  zu  übernehmen  und  die  Unterweisung  zur  Freude 
für  Lehrende  und  Lernende  sowie  zum  Gedeihen  für  Gesellschaft  und 
Staat  zu  gestalten.  Der  Umfang  des  Buches  soll  20  Bogen  Kleinoktav  nicht 
überschreiten  und  der  Inhalt  streng  wissenschaftlichen  Charakter  haben. 
Der  Stoff  ist  so  zu  gliedern,  dass  der  Lehrende  das  Buch  als  Handbuch  be- 
nutzen kann.  Ein  für  den  Schüler  bestimmtes  Lehrbuch  soll  aus  diesem 
abgeleitet  werden.  Der  erste  Preis  beträgt  3000  M.,  der  zweite  2000  M.,  und 
drei  Preise  sind  zu  je  1000  M.  auszuwerfen.  Als  Preisrichter  sind  vorgesehen : 
Prof.  Dr.  Ludwig  Gurlitt -München,  W.  Böreer,  G.Höft,  Dr.  Penzig  und 
Prof.  Unold.  Zeitpunkt  der  Einlieferung  ist  der  31.  Oktober  1920. 

2.  Die  Pflegschaft  der  Robert-Rissmann-Stiftung  lädt  zur  Werbung 
um  einen  Ehrensold  aus  der  Stiftung  unter  folgenden  Bedingungen  ein:  Der 
Ehrensold  beträgt  120  M.  und  wird  gewährt  für  eine  zur  Veröffentlichung  in  der 
„Deutschen  Schule"  geeignete  wissenschaftliche  Abhandlung  aus  dem  Gebiet 
der  Erziehungskunde  und  ihrer  Hilfswissenschaften.  Die  Wahl  des  Gegen- 
standes steht  dem  Bewerber  frei.  Erwünscht  ist  die  Behandlung  einer  Frage, 
die  durch  die  Zeitbewegung  auf  erziehungswissenschaftlichem  Gebiet  ins 
Bereich  der  allgemeinen  Aufmerksamkeit  gerückt  ist.  Der  Umfang  darf 
20  Seiten  Mittelschrift  (rund  1090  Silben  auf  der  Seite)  nicht  übersteigen. 
Die  Einsendung  der  Arbeiten  wird  bis  Ende  April  d.  J.  an  den  Herausgeber 
der  „Deutschen  Schule",  Rektor  C.  L.  A.  Pretzel,  Berlin  NO  55,  Prenzlauer 
Allee  227,  erbeten. 

3.  D  asin  s  ti  tu  tfürJugend  künde  an  der  n.-ö.  Landes  lehr  er  akademie 
in  Wien,  unter  der  Leitung  von  Universitätsdozent  Dr.  W.  Kammel  stehend, 
verzeichnet  für  das  erste  Studienjahr  die  folgenden  Vorlesungen:  Dr.  phil. 
W.  Kammel,  Direktor  der  Lehrerakademie,  a)  Einführung  in  die  experimentelle 
Pädagogik  (2  Std.);  b)  Einfache  psychologische  Versuche  zum  Begabungs- 
problem und  ihre  Deutung  (Schülerbeschreibungsbogen)  (1  Std.);  Seminar  für 
experimentelle  Pädagogik:  Arbeiten  aus  dem  Gebiete  der  Begabungsforschung 
(2  Std.).  Dr.  med.  et.  jur.  et  phil.  F.  Winkler,  ärztlicher  Leiter  des  Instituts, 
a)  Ärztliche  Erziehungskunde  (2  Std.);  b)  Ärztliche  Berufsberatung  mit  Ex- 
perimenten (1  Std.);  c)  Schulärztliche  Fragen  (1  Std.).  L.  Battista,  Seminar- 
professor, a)  Einführung  in  die  Kinderpsychologie  (2  Std.^;  b)  Psychologische 
Berufsberatung  (1  Std.).  J.  Fiala,  Volksschuldirektor,  Experimentelle  Didaktik 
des  Rechen-  und  Leseunterrichts  (1  Std.).  H.  Kolar,  Seminarprofessor, 
Psychologische  Grundlagen  des  Elementarunterrichtes  (1  Std.). 
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4.  Ein  Archiv  für  Arbeitsunterricht  ist  von  der  psychologischen  Ab- 
teilung des  Zentrahnstitutes  geplant.  Es  soll  in  ihm  alles  Platz  finden,  was 
auf  dem  arbeitsunterrichthchen  Gebiete  vorgeschlagen,  versucht  und  erprobt 
wurde  und  wird  und  was  einer  Bekanntgabe,  Nachprüfung  und  Einführung 
wert  erscheint. 

5.  Das  Zentralinstitut  für  Erziehung  und  Unterricht  in  Berlin 
veranstaltet  in  diesem  Jahre  je  eine  pädagogische  Oster woche  in  Köln 
und  Berlin.  Unter  den  Veranstaltungen  finden  sich  Philosophie.  Pädagogik 
und  Psychologie  in  folgender  Weise  vertreten.  1.  Berlin:  Dr.  Goldbeck, 
Direktor  des  Friedrichs-Werderschen  Gymnasiums,  Lebensfragen  der  heutigen 
Jugendbewegung.  —  Prof.  Dr.  Aloys  Fischer,  München,  Charakterologie 
der  höheren  Jugendstufen.  —  Prof.  Dr.  Nelson,  Göttingen,  Die  Erziehung 
zum  Führer.  —  Prof.  Dr.  Cassirer,  Hamburg,  Der  Wahrheitsbegriff  in  der 
modernen  Erkenntniskritik.  —  Dr.  Susanne  Engelmann,  Oberlehrerin, 
Charlottenburg,  Der  Klassenunterricht  in  Psychologie  und  Pädagogik  an 
Frauenschulen  und  Seminaren  auf  experimenteller  Grundlage.  —  Dr.  phil. 
Carl  RichardWegener,  Referent  im  Ministerium  für  Wissenschaft,  Kunst 
und  Volksbildung,  Berlin,  Ziel  und  Methode  der  Volkshochschule.  — Lyzeal- 
lehrer  G.  Wolff,  Berlin,  Bedeutung,  Aufgaben  und  Organisation  der  Berufs- 
beratung. —  Prof.  Dr.  Dunkmann,  Berlin,  Berufsproblematik  unter  be- 
sonderer Berücksichtigung  der  Berufsethik.  —  Dr.  Diel,  Berhn,  Die  Be- 
schaffung des  Materials  zur  Berufsberatung  und  seine  Verwertung  in  der 
Schule.  —  Mittelschulrektor  Hylla,  Altdamm,  Die  psychologische  Berufs- 
beratung und  die  Schule.  —  Oberlehrer  Dr.  Liebenberg,  Berlin,  Hilfsmittel 
für  die  Betätigung  des  Lehrers  bei  der  Berufsberatung.  —  Direktor  Richert, 
Reichenbach  i.  Schi.,  Religionspsychologie  und  Rehgionsunterricht.  —  Prof. 
Dr.  Barth,  Leipzig,  Über  Moralunterricht.  2.  Köln:  Prof.  Dr.  Litt,  Bonn, 
Pädagogik  und  Kulturphilosophie.  —  Prof.  Dr.  Braun,  Münster  i.  W.,  Prin- 
zipien der  Bildungsreform.  —  Prof.  Dr.  Aloys  Fischer,  München,  Begabungs- 
forschung und  Schülerauslese  im  Dienst  der  Schulorganisation  und  der  Auf- 
stieg der  Tüchtigen;  Sinn  und  Zukunft  der  Fortbildungsschule.  —  Geh.  Medi- 
zinalrat Prof.  Dr.  Th.  Ziehen,  Halle,  Die  Psyche  der  Jugendhchen  im 
Reifealter.  —  Geistl.  Rat  Prof.  Dr.  Hoffmann,  München,  Die  sexualpädago- 
gischen Erziehungsmittel  der  Schule.  —  Oberrealschuldirektor  Dr.  Neuen- 
dorf  f ,  Mülheim,  Die  Schulgemeinde.  —  Prof.  Dr.  Driesch,  Köln,  Mechanismus 
und  Vitalismus. 

6.  Als  Nachfolger  Ed.  Sprangers  hat  Georg  Kerschensteiner  einen  Ruf 
nach  Leipzig  erhalten. 

7.  Als  erster  Privatdozent  für  Pädagogik  in  Deutsch-Österreich  wirkt  seit 
Mai  1919  an  der  Universität  Graz  Dr.  0.  Tumlirz. 

8.  Der  a.  o.  Professor  für  Pädagogik  und  Philosophie  an  der  Universität 
Münsjer,  Dr.  Otto  Braun,  ist  als  Ordinarius  nach  Basel  berufen  worden. 

9.  Friedr.  Wilh.  Förster,  Prof.  für  Pädagogik  an  der  Universität  München, 
hat  um  Entlassung  aus  seinem  Amt  nachgesucht. 


152  Literaturberich  t 


Literaturbericht. 

Kultur  und  Erziehung.  Gesammelte  pädagog.  Aufsätze  von  Dr.  Eduard  Spranger,  Prof.  an 
der  Universität  Leipzig.     Leipzig  1919.     Quelle  u.  Meyer,  151  S.,  geh.  2,80,  geb.  3,80  M. 

Das  Geräusch  unseres  gegenwärtigen  Lebens  wird  nicht  nur  durch  eine  konsequent  fortge- 
setzte Betätigung  destruktiver  Methoden  verursacht.  Nicht  minder  wird  es  dadurch  erzeugt,  daß 
schöpferische  Kräfte  am  Werke  sind,  welche  das  Chaos  neu  gestalten  wollen.  Ob  eine,  und  welche 
dieser  beiden  Tendenzen  heute  die  stärkere  ist,  ist  schwer  zu  sagen,  und  nicht  minder  fraglich 
ist  es,  welcher  von  beiden  die  nächste  Zukunft  angehören  wird.  Umstritten  wie  diese  Frage 
ist  die  andere,  wo  denn  eigentlich  die  Quellen  unserer  Erneuerung  fließen,  wo  die  Stelle  zu 
finden  sei,  an  welcher  der  Hebel  anzusetzen  ist,  um  diese  Welt,  wie  sie  heute  ist,  aus  den  Angeln 
zu  heben.  Bei  aller  Weite  des  Spielraumes,  den  diese  Fragestellung  gestattet,  ist  eins  wohl  nicht 
zweifelhaft  und  dürfte  kaum  auf  Widerstand  stoßen:  die  Wissenschaft,  die  bloße  Gelehrsamkeit 
als  solche,  wird  niemals  die  Kräfte  in  den  Seelen  entzünden  können,  die  wir  zu  einer  neuen 
Renaissance  vornehmlich  brauchen.  Sie  kann  dabei  nicht  entbehrt  werden,  sofern  sie  Aufschluß 
darüber  zu  geben  vermag,  wie  das  alles  möglich  war  und  wie  die  Entwicklung  unseres  Volkes 
diesen  Verlauf  nehmen  mußte,  den  sie  genommen  hat,  und  dadurch,  daß  sie  die  Ursachen  un- 
serer gegenwärtigen  Lage  nach  Möglichkeit  bloßlegt,  zeigt  sie  zugleich  die  Stellen  am  Körper 
unseres  Volksganzen,  wo  der  Aulbau  beginnen  muß,  und  behütet  uns  so  vor  Ab-  und  Irrwegen. 
Dieses  Verdienst  ist  nicht  gering!  Aber  noch  niemals  ist  neues  Leben  aus  dem  Schöße  bloßer 
Erkenntnis  emporgestiegen,  es  sei  denn,  daß  ganz  anders  geartete  seelische  Funktionen  eine  neu 
entdeckte  Erkenntnis  mit  leidenschaftlichem  Begehren  an  sich  zogen,  sie  durchglühten  mit  dem 
heißen  Atem  unmittelbaren,  schöpferischen  Empfindens  und  Wollens,  und  so  die  Erkenntnis 
zum  Bekenntnis  und  zur  Tat  fortrissen.  Die  Wissenschaft  allein  kann  nur  Pionierarbeit  leisten 
beim  Neubau  unserer  Zukunft,  ihr  müssen  schöpferisch-gestaltende  Mächte  zur  Seite  treten,  die 
nur  aus  der  Totalität  der  menschlichen  Innerlichkeit  hervorgehen  können. 

Unter  dem  Titel  „Kultur  und  Erziehung"  hat  Eduard  Spranger  einige  seiner  päda- 
gogischen Aufsätze  gesammelt.  Sie  sind,  bis  auf  einen,  während  der  Kriegszeit  entstanden  und 
erörtern  pädagogische  Fragen,  welche  für  die  Zukunft  unserer  Gesamtkultur  von  weittragender 
Bedeutung  sind.  (1.  Die  Hauptströmungen  der  Pädagogik  vom  Altertum  bis  zur  Gegenwart.  2. 
Grundlegende  Bildung,  Berufsbildung,  Allgemeinbildung.  3.  Das  Problem  des  Aufstieges.  4.  Denk- 
schrift über  die  Einrichtung  der  Auslandsstudien  an  den  deutschen  Universitäten.  5.  Denkschrift 
über  die  Fortbildung  der  höheren  Lehrer.  6.  Von  der  ewigen  Renaissance.)  Daß  Erörterungen 
pädagogischer  Probleme  aus  der  Feder  eines  Gelehrten,  der  an  der  Leipziger  Hochschule  mit 
den  größten  Hörerkreis  um  sich  versammelt,  auf  der  Höhe  wissenschaftlicher  Besinnung  stehen, 
das  wird  man  als  eine  Selbstverständlichkeit  ohne  weiteres  vorauszusetzen  haben.  Ein  anderes 
ist  es,  was  diese  Sammlung  zukunftsträchtig  macht.  Diese  Wissenschaft  lebt  nicht  um  ihrer 
selbst  willen,  ist  sich  nicht  selbst  genug,  sondern  sie  steht  im  Dienste  letzter  und  höchster 
Menschheitszwecke.  Die  Ausblicke,  die  Eduard  Spranger  hier  über  die  Zukunftsmöglich- 
keiten brennender  Erziehungs-  und  Kulturprobleme  eröffnet,  sind  der  Niederschlag  einer  starken 
Gedankenbewegung,  deren  Ziel  kein  geringeres  ist  als  das,  die  gewonnenen  wissenschaftlichen 
Einsichten  herabzuholen  aus  dem  luftleeren  Raum  kühler,  verstandesmäßiger  Abstraktionen  und 
mit  geistbewehrter  Hand  die  unendliche  Mannigfaltigkeit  und  Vielgestaltigkeit  der  uns  umge- 
benden Lebenswirklichkeit  zu  meistern.  Neben  den  verbreiteten  Formen  der  Zukunf f sgestaltung : 
einer  menschlich  schönen,  aber  unkritischen  Begeisterung  und  einer  menschlich  verständlichen, 
aber  nicht  minder  unkritischen  Entrüstung,  wird  hier  der  Versuch  gemacht,  die  Entwicklung 
unseres  künftigen  Lebens  von  den  Kategorien  des  Geistes  her  zu  bestimmen  und  zu  beherrschen. 

Dieser  letzte  Zweck  ist  bestimmend  für  die  Führung  und  Entwicklung  der  dargelegten  Ge- 
danken, von  ihm  aus  wird  die  besondere  Struktur  dieser  pädagogischen  Erörterungen  verständ- 
lich. Es  handelt  sich  um  die  Realisierung  gewonnener  wissenschaftlicher  Einsichten,  nicht 
um  die  Gewinnung  dieser  Einsichten  selbst !  So  kommt  es,  daß  die  Darstellung  bei  weitem  nicht 
in  dem  Maße  abstrakt  wissenschaftlich  gehalten  ist,  wie  das  bei  Veröffentlichungen  von  Fach- 
gelehrten häufig  der  Brauch  ist,  sondern  daß  sie  durchpulst  ist  —  die  Sprache  verrät  es  —  von 
unmittelbar  anschaulichem  Leben,  von  seiner  Verflochtenheil  imd  Verworrenheit,  seinen  Wider- 
sprüchen, Unausgeglichenheiten,  Halbheiten,  aber  auch  von  seinen  belebenden,  überwindenden, 
schöpferischen  Kräften,  die  aus  ungebrochenem,  einfach-schönem  Menchentum  zuströmen,verjüngend, 
versöhnend,  veredelnd.  Es  ist  keine  Diskussion  theoretischer  Streitfragen,  darüber  ist  die  gedankliche 
Arbeit  schon  abgeschlossen,  sondern  es  gilt  die  Erprobung  der  Theorie  an  der  Tücke  des  Objekts.  Da 
tut  sich  der  Zwiespalt  auf,  der  das  Leben  tragisch  in  zwei  feindliche  Seinsweisen  scheidet.    Ge- 
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radlinig  und  ebenmäßig  aufgerichtet  steht  die  Welt  der  Gedanken  neben  ihrem  verworrenen  und 
getrübten  Spiegelbild,  der  Welt  des  Tatsächlichen,  Erdgebundenen,  Wirklichen.  Diese  sträubt 
sich  gegen  den  organisierenden  Geist  und  sucht  sich  seinen  Umarmungen  immer  von  neuem  zu 
entziehen,  und  in  immer  neuen  Anläufen  —  bald  wagemutig,  bald  keck  überlistend  —  versucht 
dieser  seinen  Gegner  zu  überwältigen,  ihm  die  Schlinge  umwerfend  und  ihn  in  seine  Bahnen 
zwingend.  Diese  Aufsätze  stellen  den  Kampf  dar,  in  den  der  mit  sich  selbst  einige  Geist  gerät,  so- 
bald er  es  wagt,  die  kristallklaren  Formen  seiner  Gebilde  und  Bewegungen  an  die  Realitäten 
des  Lebens  heranzutragen.  Das  Leben  wehrt  sich  gegen  die  Diktatur  des  Geistes.  Es  ist  der 
Kampf  des  Kosmos  mit  dem  Chaos. 

Es  will  mir  scheinen,  als  ob  die  Tatsache  dieses  Gegensatzes  selbst  noch  in  der  sprach- 
lichen Formgebung  nachwirkte.  Diese  gezogenen,  vorsichtig  schreitenden,  in  gemes- 
senen, gleichmäßigen  Rhythmen  hinfließenden  Sätze  sind  ein  Patrouillengang  des  Geistes  auf  die 
Materie:  nach  allen  Seiten  Sicherung  nehmen,  sich  behutsam  heranschleichen,  Fühlung  nehmen, 
den  Gegner  umzingeln,  um  ihn  schließlich  gefangen  zu  nehmen.  Die  Wiege  dieser  Sprache 
steht  zwischen  Wissenschaft  und  Leben:  von  jener  rührt  der  durchsichtige' begriffliche  Gehalt  wie 
sie  Eindeutigkeit  und  die  Schlagkraft  der  Wortbildung,  von  diesem  die  Plastik  und  die.  Blutwärme 
der  sprachlichen  Bilder,  welche  auch  die  verwickeltsten  gedanklichen  Zusammenhänge  versinn- 
lichen und  sich  auch  den  feinsten  Abtönungen  des  Gedankens  elastisch  anschmiegen. 

Vielleicht  aber  ist  diese  Eigenart,  ein  Problem  zu  behandeln,  es  einzuspannen  zwischen 
Wissenschaft  und  Leben,  zwischen  Theorie  und  Praxis,  erst  wieder  die  Folge  einejs  anderen, 
einer  seelisch-sittlichen  Tatsache.  Sprangers  Sehnsucht  ist  die  Tat.  Und  dieser  willen- 
haften Einstellung  seiner  seelischen  Totalität  entspricht  in  glücklicher  Symmetrie  die  logische 
Richtung  seiner  Gedankenentwickelung:  daß  er  ein  mehr  synthetisch  als  analytisch  gerichteter 
Denker  ist. 

Ein  Menschenalter  ist  es  her,  seit  Wundt  und  Paulsen  die  ersten  Versuche  machten,  auf 
dem  Grunde  der  einzelwissenschaftlichen  philosophischen  Disziplinen  eine  induktive  Metaphysik  zu 
errichten,  um  von  dieser  Plattform  aus  zu  einem  geschlossenen  Weltbild  zu  gelangen.  Eine  ähn- 
liche Stellung  scheint  mir  Eduard  Spranger  im  Kreise  der  heutigen  Pädagogik  einzunehmen, 
Seine  Sehnsucht  geht  auf  eine  schöpferische  Zusammenschau  aller  heutigen  pädagogischen  Be- 
wegungen und  Probleme,  zu  einer  Synthesis  aller  erziehungswissenschaftlichen  Einzelfragen, 
denn  nur  aus  der  Gesamtbewegung  der  neueren  Pädagogik  kann  ihr  Sinn  erschlossen,  ihre  Idee 
geboren  und  der  Weg  zur  „richtigen"  Erziehung  gefunden  werden. 

Nicht  minder  aber  ist  die  Besonderheit  der  Betrachtungsweise  erziehungswissenschaftlicher 
Probleme  bestimmt  durch  die  Nachwirkungen  einer  historischen  Tradition,  die  heute,  un- 
ter den  Erschütterungen  eines  verlorenen  Krieges,  ihre  verjüngenden,  reinigenden  Kräfte  wie  ein 
Evangelium  trostbringend  und  stärkend  entfaltet.  Eine  so  schöpferisch  gerichtete,  auf  die  un- 
mittelbare Lebenstotalität  mit  der  Ganzheit  ihrer  Innerlichkeil  angelegte  Individualität  mußte  bei 
einer  Besinnung  über  die  historische  Bedingtheit  des  eigenen  Standpunktes  mit  sicherem  Instinkte 
an  die  Stelle  innerhalb  der  deutschen  Bildungs-  und  Geistesgeschichte  geführt  werden,  wo  sich 
wahlverwandtes  Leben  entfaltete.  Und  eine  glückliche  Entwicklung  des  deutschen  Bildungs- 
prozesses hat  es  in  den  letzten  Jahrzehnten  gefügt,  daß  jene  verschüttet  gewesene  klassische  Über- 
lieferung an  der  Schwelle  des  neunzehnten  Jahrhunderts,  die  Gedankenwelt  Humboldts,  Fichtes, 
Kants,  Hegels  heute  neu  entdeckt,  neu  gedeutet  und  von  einem  stetig  anwachsenden  Kreise  mo- 
derner Bildungsträger  für  die  Kulturaufgaben  unseres  Volkes  nutzbar  gemacht  wird.  Wer  wollte 
zweifeln,  daß  hier,  auf  den  Gipfeln  deutschen  Innenlebens,  die  verborgenen  Quellen  fließen,  aus 
denen  wir  uns  gesund  trinken  können  ?  Nur  wer  nie  wahrhaft  berührt  worden  ist  von  dem  Geiste 
dieser  Vergangenheit,  kann  hier  unschlüssig  sein.  Aber  vielleicht  fehlt  in  der  Tat  noch  man- 
cherlei Vorarbeit,  welche  uns  den  Sinn  jener  klassischen  Epoche  deutet  und  den  Gewinn  eines 
schöpferischen  Nacherlebens  jenes  Lebensstiles  zum  Gemeingut  unseres  Volkes  macht. 

Aus  dem  Gefühl  einer  falschverstandenen  Humanität  heraus  schreckte  der  deutsche  Ge- 
lehrte allzulange  vor  der  Berührung  mit  der  Wirklichkeit  zurück.  Indem  er  so  besorgt  war  um 
die  Schönheit  der  eigenen  Seele,  überließ  er  den  Lauf  der  Entwickelung  unseres  öffentlichen 
Lebens  mechanischen,  ungeistigen  Mächten,  die  uns  dorthin  geführt  haben,  wo  wir  heute  stehen. 
Mit  dieser  Art  von  Humanität  haben  Sprangers  Aufsätze  nichts  gemein.  Getragen  von  der  Über- 
zeugung, daß  die  wahre  Humanität  nicht  eine  lebensferne  Sonderstellung  des  Geistes  abseits  der 
tatsächlichen  Entwickelung  bedeutet,  sondern  seine  Hegemonie  innerhalb  der  Lebenswirklichkeit, 
sind  sie  aus  Lebensnotwendigkeiten  geboren  und  streben  neuen  Lebenszielen  zu. 

Und  wie  diese  Aufsätze  ein  stummer  Widerspruch  gegen  eine  irrig  gedeutete  Humanität  sind, 
so  enthalten  sie  zugleich  eine  unausgesprochene  Absage  an  einen  gedankenblassen,  schwäch- 
lichen Idealismus.     Es  ist  nicht  so,   daß  der  deutsche   Idealismus   eine   bloße  Gedankenkon- 
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struktion  sein  müßte,  die  in  aristokratischer  Abkehr  ihr  eigenes  Leben  lebte,  unbekümmert  um 
die  Tatsachen  des  empirischen  Weltzusammenhanges.  Nein!  Der  Fortschritt  des  Idealismus  be- 
steht nicht  darin,  daß  man  die  Ideale  immer  höher  in  die  Wolken  rückt,  sondern  darin,  daß 
man  sie  immer  fester  an  die  Wirklichkeit  bindet.  In  diesem  Fichteschen  Sinne  sind  diese  pä- 
dagogischen Abhandlungen  in  hervorragender  Weise  idealistisch  eingestellt :  die  Erziehungsprob- 
leme, die  sie  behandeln,  sind  Tatsachen  der  uns  umgebenden  Erziehungswirklichkeit,  die  jeden, 
der  irgendwie  Fühlung  mit  dem  Erziehungsleben  hat,  mit  der  Brutalität  des  Gegebenen  an  ihr 
Dasein  gemahnen.  Der  Standpunkt  aber,  von  dem  aus  diese  Tatsachen  gedeutet,  geistig  gerei- 
nigt und  fortentwickelt  werden,  liegt  jenseits  der  Kontinuität  des  Erfahrungszusammenhanges  in 
der  Sphäre  einer  überindividuellen  Wirklichkeit.  Eine  derartige  Einstellung  bringt  es  notwen- 
digerweise mit  sich,  daß  solche  Erörterungen  ein  doppeltes  Gesicht  tragen:  ein  erdgebundenes 
diesseits  gerichtetes,  und  ein  anderes,  die  metaphysische  Spiegelung  des  ersteren,  ein  über  den  ge- 
gebenen Erfahrungsbestand  in  das  Reich  des  Seinsollenden,  Werthaften,  der  Norm,  der  Idee  weisendes. 
So  sind  auch  diese  Erziehungsaufsätze  „durchgängig  nicht  aus  einer  Augenblickslage  heraus  ge- 
dacht", sondern  sind  sub  specie  aeternitatis  geschaut  und  damit  den  Wandlungen  politisch  kul- 
tureller Konstellationen  mehr  entrückt  als  bloße  Betrachtungen  aus  der  Zeit  und  für  die  Zeit.  Daraus 
erklärt  es  sich,  daß  eine  solche  Behandlung  lebenswichtiger  Erziehungsfragen  mehr  als  einmal 
in  Gegensatz  zu  überkommenen  Anschauungen  und  Wertungsweisen  geraten  muß,  ja  daß  sie 
geradezu  zu  einer  kritischen  Auseinandersetzung  mit  traditionellen  Meinungen  drängt,  sofern 
diese  nur  zu  häufig  Ausdruck  eines  platten  Utilitarismus  sind,  zu  dem  sich  die  praktische  Ver- 
nunft von  vornherein  in  Widerspruch  weiß. 

Aber  auch  der  Gegner  wird  nicht  ohne  weiteres  die  Einsichten,  die  sich  aus  dieser  Methode 
der  Problembehandlung  ergeben,  abweisen,  sondern  wird  sich  in  irgendeiner  Form  mit  ihnen 
auseinandersetzen  müssen.  Da  erscheint  es  geboten,  noch  von  einer  anderen  Seite  her  die  eigen- 
artige Stellung  zu  beleuchten,  die  Spranger  zur  Erziehung  —  sowohl  zur  Erziehungswissenschaft 
wie  zur  Erziehungspraxis  —  einnimmt,  um  so  vielleicht  die  Voraussetzungen  deutlicher  zu  sehen, 
von  denen  sein  besonderer  pädagogischer  Standpunkt  getragen  wird. 

Da  scheinen  es  mir  in  der  Hauptsache  vier  Momente  zu  sein,  welche  für  seine  pädago- 
gische Grundeinstellung  entscheidend  sind.  Dasi  ist  einmal  die  Einspannung  des  pädagogischen 
Problems  in  den  allgemeinen  Kulturrahmen  der  Zeit.  Aller  Idealismus,  hat  Karl  Lamprecht 
einmal  gesagt,  ist  großzügig,  weitschauend,  universell.  Es  ist  die  gleiche  Art  dieses  formali- 
stischen Idealismus,  wenn  Spranger  vor  allem  den  Kulturgehalt  eines  pädagogischen  Problems 
zu  entwickeln  sucht,  wobei  er  sich  von  der  Erwägung  führen  läßt,  welchen  Einfluß  die  Lösung 
eines  Erziehungsproblems,  sei  es  in  welcher  Richtung  auch  immer,  auf  die  Vertiefung  oder  auch 
auf  die  Verflachung  unserer  Gesamtkultur  haben  müsse.  (Das  Problem  des  Aufstieges  —  Denk- 
schrift über  die  Einrichtung  der  Auslandsstudien  an  den  deutschen  Universitäten.)  Und  so,  wie 
in  diesem  Zusammenhang  das  Auge  über  die  ganze  Breite  unseres  Kulturbestandes  hinschweift,  um 
die  Wechselwirkungen  zwischen  dem  pädagogischen  Problem  und  den  allgemeinsten  Auswirkungen 
unseres  Volkslebens  bloßzulegen,  so  ist  es  —  und  das  ist  wohl  dieselbe  Gedankenbewegung,  nur  in 
andere  Richtung,  statt  in  die  Horizontale  in  die  Vertikale,  gelenkt  —  nach  rückwärts,  in  die  Vergangen- 
heit gerichtet,  um  an  ihr  zu  lesen  und  zu  lernen,  ob  und  wie  sich  die  Eingliederung  einer  Erkenntnis 
an  die  Ordnungen  unserer  objektiven  Kultur  ermöglichen  lasse.  So  tritt  neben  die  Abschätzung  des 
Kulturgehaltes  eines  erziehungswissenschaftlichen  Problems  die  historischeBesinnung  darüber, 
welche  Möglichkeiten  sich  darbieten,  das  Neue  nicht  nur  zu  verwirklichen,  sondern  ihm  auch 
richtig  zum  Leben  zu  verhelfen,  so  daß  es  sich  organisch  dem  Gefüge  unserer  Kultur  ein- 
ordne und  zu  einer  wahren  Bereicherung  unseres  Volksleben  werde.  (Die  Hauptströmungen  der 
Pädagogik  vom  Altertum  bis  zur  Gegenwart.) 

Zu  dieser  doppelten  kultur-historischen  Betrachtungsweise  tritt  ergänzend  ein 
doppeltes  psychologisches  Moment.  Während  jene  kultur-historische  Einstellung  vor- 
nehmlich über  die  Realisierung  einer  pädagogischen  Erkenntnis  zu  entscheiden  hat  und  so 
eine  mehr  praktisch  gerichtete  Tendenz  verfolgt,  gehen  beide  psychologische  Verfahrungsweisen 
auf  die  Gewinnung  der  Erkenntnis  als  solcher,  ihre  Sehnsucht  ist  die  seelische 
Durchdringung  des  Problems  an  sich,  ohne  praktische  Nebenabsichten;  sie  wollen  reine, 
uninteressierte  Erkenntnis.  Eduard  Spranger  gehört  mit  Kerschensteiner,  Gaudig,  Wyneken 
und  anderen  zu  den  Männern,  die  noch  von  keiner  pädagogischen  Tradition  belastet  waren, 
als  sie  in  gereiftem  Alter  anfingen,  sich  mit  pädagogischen  Problemen  zu  befassen.  Diesem  be- 
neidenswerten „Mangel  an  Vorbildung",  dieser  Stellung  außerhalb  der  beschwerenden  Mächte 
hergebrachter  Gedanken  und  Anschauungsweisen  verdanken  sie  ihren  ungetrübten  Blick,  ohne 
den  ein  neuer  Gedanke  in  der  Welt  nirgends  aufblitzen  kann:  sei  es  auf  pädagogischem,  sei 
es  auf  politischem  oder  auf  irgendeinem   anderen  Gebiete  der  Kultur.     (Denkschrift  über  die 
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Fortbildung  der  höheren  Lehrer.)  Ihre  verborgensten  Geheimnisse  offenbaren  die  Dinge  dieser 
Welt  nur  dem  naiven,  von  Vorurteilen  nicht  befangenen  Menschen. 

Wird  aber  diese  Art  der  Voraussetzungslosigkeit,  die  sich  in  der  allgemeinen  Pro- 
blembehandlung negativ  im  Fernhalten  überkommener  Denkweisen  geltend  macht,  auf  die 
Erforschung  fremden  Seelenlebens  gerichtet,  wo  sie  ebenso  negativ  auf  die  Zurückdrängung 
aller  vorgefaßten  Meinungen  und  aller,  dem  fremden  Seelenleben  inadäquaten  Maßstäbe  abzielt, 
um  dieses  Seelenleben  ausschließlich  nach  den  ihm  eigenen  Gesetzmäßigkeiten  als  eine  Wesen- 
heit sui  generis  mitfühlend  und  miterlebend  zu  deuten,  so  entsteht  die  Funktion  des  Versteh ens, 
welche  die  Individualität  von  dem,  was  sie  schon  ist,  schöpferisch  emporführt  zu  dem,  was  sie 
sein  soll,     (Von  der  ewigen  Renaissance.) 

Damit  scheint  mir  die  besondere  Stellung  Eduard  Sprangers  zur  Erziehung,  zu  ihrem  Pro- 
blem wie  zu  ihren  Problemen,  in  allgemeinsten  Zügen  umrissen  zu  sein.  Und  gerade  seine  ge- 
sammelten pädagogischen  Aufsätze  reizen  immer  wieder  zu  dem  Versuch,  diese  Eigenart  der 
Betrachtungsweise  von  neuem  zu  durchdenken.  Die  Sammlung  trägt  den  Titel  „Kultur  und 
Erziehung"  wohl  aus  einem  doppelten  Grunde,  wenn  ich  ihn  richtig  deute.  Einmal  deshalb,  um 
anzudeuten,  daß  die  Erziehung  kein  besonderer  Ausschnitt  aus  dem  Kreise  unserer  Kulturbetä- 
tigungen ist,  der  an  sich,  isoliert  von  allen  übrigen  Kulturinhalten,  betrachtet  werden  könnte, 
sondern  daß  die  Erziehung  in  ganz  besonderem  Maße  „mit  dem  umgebenden  Leben  der  Gegen- 
wart in  Berührung  stehen  und  von  dem  großen  Gang  der  Ereignisse  befruchtet  werden  und 
Aufgaben  empfangen  muß".  „Der  Erzieher  bedarf  eines  starken  und  umfassenden  Kultutbewußt- 
seins."  Zum  andern  aber  möchte  der  Titel  wohl  zum  Ausdruck  bringen,  daß,  so  wie  die  Er- 
ziehung unlöslich  in  den  gesamten  Kulturzusammenhang  eingeflochten  ist,  die  Kultur  eines  Volkes 
nicht  minder  bedingt  und  befruchtet  wird  durch  die  Art  und  Weise  seiner  Erziehung.  Wie  die 
Erziehung,  so  die  Kultur.  Ein  Volksganzes,  wie  die  Menschheit  überhaupt,  leistet  nichts  und  wird 
nichts,  „wozu  es  niöht  vorher  erzogen  worden  ist  oder  sich  selbst  erzogen  hat.  Die  festhalten- 
den Gebilde  der  Zukunft  ruhen  nur  auf  dem  Grunde  des  aufbauenden  und  gestaltenden  Willens, 
der  die  Erziehung  durchwaltet.  Was  das  deutsche  Volk  in  der  Zukunft  sein  wird  und  nicht  sein 
wird,  ist  eine  Frage  der  schöpferischen  Erziehungskräfte,  die  in  seinem  Schöße  noch  lebendig 
sind.    Errungene  Freiheiten  ohne  diese  Selbstzucht  sind  nur  gefährliche  Verlockungen."  — 

Ich  muß  es  mir  an  dieser  Stelle  versagen,  den  Wechselwirkungen  zwischen  Kultur  und  Er- 
ziehung an  der  Hand  der  einzelnen  Aufsätze  nachzugehen.  Das  Buch  will  zu  diesem  Zwecke 
selbst  gelesen  werden. 

Leipzig.  Karl  Möckel. 

Oswald  Külpe,  Vorlesungen  über  Psychologie.  Herausgegeben  von  Karl  Bühler, 
Prof.  der  Philosophie  an  der  Technischen  Hochschule  Dresden.  Leipzig  1920.  Hirzel.  304  S., 
geh.  13  M. 

Als  ich  im  Sommer  1911  gemeinschaftlich  mit  Oswald  Külpe  einen  psychologisch-päda- 
gogischen Vorlesungsreihe  in  Livland  abhielt,  versuchte  ich,  ihn  zu  einer  Neuauflage  seines  ver- 
griffenen Grundrisses  der  Psychologie  von  1893  anzuregen.  Mit  Entschiedenheit  lehnte  er  ab, 
sooft  auch  das  Gespräch  darauf  zurückkehrte.  Er  scheute  die  großen  Eingriffe,  die  der  rasche 
Fortschritt  der  Wissenschaft  erforderlich  gemacht  hätte,  und  in  der  beschatteten  Stimmung,  in 
der  ihn  damals  Wundts  scharfe  Kritik  an  seinen  denkpsychologischen  Experimenten  und  das 
Wiedersehen  der  bedrückten  baltischen  Heimat  wochenlang  festhielt,  verschwieg  er  auch  einen 
anderen  Grund  nicht:  er  war  dem  mit  jungem  wissenschaftlichen  Eifer  verfaßten  Buch  ein  wenig 
gram  um  der  kühlen,  ihn  schwer  enttäuschenden  Aufnahme  willen,  die  es  bei  Wundt  gefunden 
hatte.  Bühler  berichtet,  daß  auch  einem  kurz  vor  dem  Kriege  geäußerten  Wunsche  des  Ver- 
lags, das  Werk  neu  aufzulegen,  die  Erfüllung  versagt  blieb.  Um  so  dankenswerter  ist  es,  daß 
sich  nun  einer  seiner  besten  Schüler  der  verantwortlichen  Mühe  unterzogen  hat,  Kulpos  psycho- 
logische Vorlesungen  auf  Grund  der  hinterlassenen  Manuskiipte  zu  einem  Buche  zu  gestalten. 
Es  werden  viele  mit  uns  zu  Külpes  Vorlesungen  in  der  freudigen  Erwartung  greifen,  daß 
diese  eine  erwünschte  systematische  Einordnung  der  Denkpsychologie  bringen,  und  man  findet 
überrascht,  daß  Külpe  über  das  Denken  nicht  gelesen  hat.  Vielleicht  hätte  sich,  um  diese 
enttäuschende  Lücke  zu  füllen,  die  schöne  Arbeit,  die  Külpe  1912  über  „Die  moderne  Psycho- 
logie des  Denkens"  in  der  „Internationalen  Monatsschrift  für  Wissenschaft,  Kunst  und  Technik" 
veröffentlicht  hat ,  den  Vorlesungen  als  Beigabe .  anfügen  lassen ,  da  sonst  leider ,  wie  Bühler 
meldet,  keine  handschriftlichen  Aufzeichnungen  hinterlassen  worden  sind.  Auch  das  Gebiet 
des  Willens,  in  das  Külpe  sich,  wie  seine  bekannte  Abhandlung  in  den  „Philosophischen 
Studien"  bezeugt,  mit  aller  Gründlichkeit  eingearbeitet  hatte  und  in  dem  er  Eigenes  zu  sagen 
wußte,  hat  er  vor  seinen  Hörern  nicht  gelehrt,  wie   er  es  auch  in  seinem  „Grundriß"  nur  an 
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den  Rändern  betreten  hat.  Dafür  aber  ist  —  und  hier  liegt  u.  E.  der  besondere  Wert  de» 
Buches  —  die  Lehre  vom  Gefühle  mit  großer  Eindringlichkeit  und  Selbständigkeit  behandelt. 
Die  von  ihm  hier  entwickelten  Anschauungen  weichen,  wozu  schon  im  Grundriß  die  deutlichen 
Ansätze  gegeben  waren,  in  wesentlichen  Zügen  von  Wundts  Anschauungen  ab,  besonders  in 
der  Auffassung  der  Dimensionen  und  der  artbildenden  Merkmale,  „Unter  Gefühlen"  —  so  faßt 
Külpe  selbst  zusammen  —  „verstehen  wir  die  elementaren  Inhalte  der  Lust  und  Unlust,  die 
sich  von  den  Empfindungen  und  Vorstellungsbildern  zunächst  dadurch  unterscheiden,  daß  sie 
keine  spezifische  Abhängigkeit  von  Sinnesorganen  aufweisen  und  durch  beliebige  Reize  und 
Motive  veranlaßt  werden  können  (Universalität),  ferner  dadurch,  daß  sich  keine  Vorstellungs- 
bilder von  ihnen  bilden  lassen  und  sie  darum  stets  denselben  Wirklichkeitscharakter  tragen 
(Aktualität),  Alle  sonst  noch  angeführten  Kriterien,  wie  die  Subjektivität,  Polarität,  Einheitlich- 
keit, Unbeachtbarkeit ,  Unlokalisierbarkeit ,  sind  entweder  sekundär  oder  entbehren  der  all- 
gemeinen Geltung.  Die  Gefühle  können  mit  aktiven  oder  passiven  Zuständen  des  psycho- 
physischen  Subjekts  verbunden  sein  und  heißen  deshalb  selbst  aktive  und  passive  Lust  und 
Unlust,  und  sie  können  an  einzelnen  Empfindungs-  und  Vorstellungsinhalten  für  sich  haften 
oder  das  ganze  Bewußtsein  erfüllen  und  werden  mit  Rücksicht  darauf  in  Einzel-  und  Gemein- 
gefühl unterschieden."  —  Nicht  minder  bringt  das  Kapitel  „Vorstellungsbilder"  Auffassungen,  in 
denen  Külpe  sich  von  seinem  Lehrer  Wundt  weit  entfernt ;  sie  treten  am  deutlichsten  zutage, 
wo  er  die  Begriffe  Ideations-,  Reproduktions-  und  Perseverationstendenz  entwickelt  und  mit 
ihnen  deutend  und  erklärend  arbeitet.  In  den  Ausführungen  über  die  Methode  der  Psychologie 
ist  vornehmlich  die  Wertschätzung  des  „inneren  Experiments"  für  Külpes  Eigenart  bezeichnend. 

Die  „Vorlesungen*  bekunden  noch  deutlicher  als  die  anderen  Schriften  Külpes  eine  be- 
sondere Gabe,  in  durchsichtiger  Klarheit  und  mit  didaktischer  Kunst  darzustellen.  In 
ruhigen  Gedankenlinien  entwickelt,  gut  mit  Beispielen  durchsetzt,  reich  und  doch  nicht  über- 
laden an  Stoff,  durchgängig  in  einer  leicht  überschaubaren  Gliederung  gehalten,  gewährt  Külpes 
Vortrag  auch  einen  ästhetischen  Genuß.  Ein  guter  Griff  des  Herausgebers  war  es,  die  meister- 
haft geformten  Vorlesungsdidakte  Külpes  als  kurze  Übersichten  der  Mehrzahl  der  einzelnen  Ab- 
schnitte voranzustellen, 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Th,  Ziehen,  Über  das  Wesen  der  Beanlagung  und  ihre  methodische  Erforschung, 
Leitsätze.     Pädagogisches  Magazin.     Heft  683.      Langensalza  1918.     Beyer  und  Söhne.    32  S. 

Z,  hat  für  eine  Versammlung  der  Freunde  Herbartischer  Pädagogik  Leitsätze  über  die  Be- 
gabungsprüfung zusammengestellt,  die  er  nun  als  gesondertes  Heft  der  Öffentlichkeit  übergibt. 
Es  tut  mir  leid,  diese  Schrift  ablehnen  zu  müssen.  Wenn  1918  ein  Mann  von  der  Autorität 
eines  Z.  vor  weitesten  Kreisen  der  Lehrerschaft  das  heftig  umstrittene  Gebiet  der  Begabungs- 
prüfung behandelt,  so  darf  man  erwarten,  daß  er  den  Stand  der  Frage  von  1918  schildert, 
nicht  aber  den  vor  4 — 5  Jahren.  Das  aber  tut  Z.;  die  Literatur,  auf  die  er  sich  bezieht,  ist 
durchweg  eine  Reihe  von  Jahren  alt,  zum  Teil  längst  veraltet ;  die  Methoden,  die  er  empfiehlt,  sind 
großenteils  durch  neue,  viel  bessere  überholt ;  die  Überzeugungen,  die  er  mit  dogmatischer  Knapp- 
heit aufstellt  (die  Form  der  „Leitsätze"  erlaubt  ja  keine  Begründung),  sind  doch  durch  die  reiche  und 
vielseitige  Arbeit  der  letzten  Jahre  zum  mindesten  neu  in  Frage  gestellt,  wenn  nicht  widerlegt. 

Z,  vertritt  auch  hier  seine  Grundanschauung,  daß  seelisches  Leben  nur  als  Summation  von 
seelischen  Vorgängen,  nicht  als  Äußerung  zielstrebiger  und  einheitlicher  Dispositionen  zu  ver- 
stehen sei.  Beanlagung  ist  ihm  deshalb  auch  nichts  anderes  als  eine  solche  Reihe  von  Beschaf- 
fenheiten psychischer  Vorgänge ;  es  erscheint  ihm  nicht  zulässig,  von  einer  Gesamtbegabung  oder 
Allgemeinintelligenz  zu  sprechen  oder  gar  sie  zahlenmäßig  auszudrücken.  Intelligenz  ist  nur 
eine  zusammenfassende  Bezeichnung  für  drei  Gebiete:  Gedächtnis,  Begriffsbildung  uud  Kombi- 
nation. Diese  Behauptung  in  These  4  und  5  hindert  ihn  dann  freilich  nicht,  in  These  7  die 
Unterscheidung  „minderbegabter,  mittelbegabter  und  überbegabter  Individuen"  vorzunehmen,  also 
doch  wohl  einen  für  jedes  Individuum  einheitlichen  Begabungsgrad  anzunehmen,  durch  den  es 
charakterisiert  werden  kann. 

Die  Leitsätze  über  die  experimentelle  Untersuchung  der  Schülerbegabung  geben  zum  Teil 
längst  bekannte  und  anerkannte  methodische  Regeln  (z.  B.,  daß  ein  Test  umso  geeigneter  ist,  je 
weniger  er  der  Übung  zugänglich  ist);  zum  Teil  enthalten  sie  eine  Polemik  gegen  das  Staffel- 
system der  Intelligenzprüfung.  Z.  läßt  nur  solche  Prüfungen  gelten,  die  die  einzelnen  Teilge- 
biete der  Begabung  betreff  en ;  hierbei  liest  man  freilich  mit  Erstaunen,  daß  die  Zahl  der  von  den 
verschiedenen  Verfassern  empfohlenen  Tests  150,  die  der  brauchbaren  kaum  ein  Dutzend  betrage 
(Leitsatz  15)  —  Ziffern,  die  nur  verständlich  sind,  wenn  man  annimmt,  daß  sie  vor  Jahren  nie- 
dergeschrieben worden  sind.     Daß  neben  einem  solchen  analytischen  Verfahren  der  Begabungs- 
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prüfung  auch  ein  synthetisches  möglich  sei,  wird  bestritten;  ein  Testsystem,  das  ein  Gesamtbild 
der  Intelligenz  des  Prüflings  zu  geben  und  dessen  „Intelligenzalter"  zu  bestimmen  sucht  (nach 
Binet-Simon  und  Bobertag)  wird  kurzerhand  verworfen.  Die  positiven  Ergebnisse,  die  mit  Hilfe 
dieser  Methodik  trotz  ihrer  bisherigen  UnvolLkommenheit  schon  erzielt  worden  sind  und  deren 
übersichtliche  Zusammenstellung  dem  Verfasser  leicht  zugänglich  gewesen  wäre,  werden  nicht 
erwähnt.  (Es  sei  nebenbei  darauf  hingewiesen,  daß  soeben  Z.'s  Behauptung,  die  Staffelmethode 
sei  für  diagnostische  Zwecke  bei  psychopathischen  Kindern  unbrauchbar,  durch  Sauerbrey  an  dem 
Kindermaterial  der  Leipziger  Anstalt  Klein- Meusdorf  nachgeprüft  und  widerlegt  worden  ist.  Vgl. 
Klinik  f.  psych,  u.  nerv.  Krankheiten,  hrsg.  v.  Sommer.     Bd.  10,  S.  205  ff.) 

In  These  20  wird  die  Fragebogenmethode  für  die  Begabungsfeststellung  als  unzulässig  hin- 
gestellt. Die  damit  v^erwandte  Methode  des  Beobachtungsbogens,  die  sich  immer  mehr  als  not- 
wendige Ergänzung  der  experimentellen  Prüfung  einführt,  bleibt  ungenannt. 

Es  folgen  kurze  Untersuchungsvorschläge  für  verschiedene  Sonderbeanlagungen,  die  einen 
ganz  zufälligen  Eindruck  machen.  So  wird  die  Veranlagung  für  die  Arbeit  am  mechanischen 
Webstuhl  mit  10,  die  Veranlagung  für  das  Maschinensetzen  mit  16  Zeilen  behandelt.  —  Die  gründ- 
liche Forschungsarbeit,  die  auf  dem  Gebiet  der  Berufseignungsprüfung  in  den  letzten  Jahren  getan 
worden  ist,  bleibt  im  übrigen  unberücksichtigt.  — 

Bei  den  Vorschlägen  zur  Prüfung  der  mathematischen  Begabung  fällt  auf,  daß  die  unmittel- 
baren Wesenszüge  dieser  Begabung  nur  flüchtig  berührt,  aber  psychische  Funktionen,  die  nur 
sehr  mittelbar  mit  jener  Begabung  zu  tun  haben,  ausführlich  behandelt  werden:  z.  B.  „tena- 
zität"  der  Aufmerksamkeit,  die  mit  dem  Bourdonschen  Ausstreichversuch  geprüft  wird,  die  Fähig- 
keit zu  „alternierenden  Assoziationen",  das  abstrakte  Gedächtnis,  die  mit  Unterschiedsfragen  zu 
prüfende  Abstraktionsfähigkeit.  —  Die  Sätze  über  musikalische  Beanlagung  hätten  Rupps  grund- 
legende Methodenstudie  „Über  die  Prüfung  musikalischer  Fähigkeiten"  unbedingt  heranziehen 
müssen;  aber  das  Jahr  1915  liegt  schon  jenseits  der  von  Z.  berücksichtigten  Zeit. 

Hamburg.  William  Stern. 

Lotze,  Der  Instinkt.  Ein  psychologische  Analyse.   Taschenausgabe  der  „Philosophischen  Bi- 
bliothek".   Heft  25.    Leipzig.   Meiner.    33  S.,  1,80  M. 

Lotzes  Schriften  werden  in  pädagogischen  Kreisen,  die  heute  eifriger  als  je  mit  der  philo- 
sophischen und  psychologischen  Grundlegung  ihres  Denkens  und  Tuns  rechnen,  viel  weniger 
herangezogen,  als  man  es  erwarten  dürfte.  Sie  sind  durch  den  Vorrang  Herbarts,  der  Lotzes 
Vorgänger  auf  dem  Göttinger  Lehrstuhle  war,  in  der  Erziehungswissenschaft  fast  verdrängt  ge- 
blieben, wiewohl  W.  Ostermann,  ein  unmittelbarer  Schüler  Lotzes,  seit  über  drei  Jahrzehnten  uner- 
müdlich und  tapfer  für  die  Würdigung  der  Lotze'schen  Lehren  eingetreten  ist  und  die  Irrtümer  und 
Unzulänglichkeiten  Herbartscher  Anschauungen  aufgedeckt  hat,  —  Einen  treffenden  Einblick  in 
die  Denkweise  Lotzes  gibt  die  vorliegende  kleine  Abhandlung  über  den  Instinkt.  Obwohl  heute 
über  die  Frage  des  Instinktes  auf  einer  weit  umfänglicheren  Tatsachenunterlage  verhandelt  wird, 
begrüßen  wir  diese  Sonderausgabe:  sie  vermag  durch  den  Reiz,  der  von  der  Gedankenführung 
und  von  den  aus  dem  Hintergrund  aufleuchtenden  Grundanschauungen  ausgeht,  lebhaft  anzu- 
regen, von  ihr  aus  den  Zugang  zu  den  umfassenden  Schriften  des  großen,  für  die  Erziehungs- 
wissenschaft noch  unzulänglieh  ausgewerteten  Denkers  zu  nehmen. 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 

Prof.  Dr.  med.  H.  Krukenberg,  Der  Gesichtsausdruck  des  Menschen.  2.  neu  bear- 
beitete und  vermehrte  Auflage.  Mit  259  Textabbildungen  meist  nach  Originalzeichnungen-  und 
photographischen  Aufnahmen  des  Verfassers.  Stuttgart  1920.  Enke.  328  S.,  br.  28  M. 
Die  Physiognomik  ist  die  fragwürdigsten  Wege  gegangen,  und  die  Zeiten,  da  sie  sich  in 
allerlei  Phantastereien  erging,  schädigen  ihr  Ansehen  noch  heute,  trotzdem  man  in  den  letzten  Jahr- 
zehnten, nicht  zuletzt  auch  auf  Antriebe  von  psychologischer  Seite  her,  begonnen  hat,  sie  mit 
wissenschaftlichem  Ernste  zu  betreiben.  Noch  stehen  die  Forschungen  in  den  Anfängen.  Das 
Werk  von  Krukenberg  aber,  das  sich  bei  seinem  ersten  Erscheinen  schon  höchstes  Ansehen  erwarb, 
vermag  bereits  einen  sehr  umfänglichen  Kreis  gesicherter,  mit  einwandfreien  Methoden  gewonnener 
Ergebnisse  in  systematischer  Ordnung  vorzulegen  und  davon  zu  überzeugen,  wie  den  physio- 
gnomischen  Untersuchungen  eine  weittragende  Bedeutung  für  den  bildenden  Künstler,  den  Schau- 
spieler, den  Richter,  den  Arzt,  den  Psychologen  und  nicht  zuletzt  auch  für  den  sich  in  die  Seele 
eines  Schülers  einfühlenden  Lehrer  innewohnt.  Die  selten  schöne  bildliche  Ausstattung  des  Buches 
und  die  Darstellungskunst  seines  Verfassers  bieten  zu  dem  wissenschaftlichen  Gewinne,  der 
aus  ihm  zu  heben  ist,  noch  ein  besonderes  Gefallen. 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 
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Dr.  Hans  Rupp,  Privatdozent  a.  d.  Universität  Berlin,  Probleme  und  Apparate  zur  ex- 
perimentellen Pädagogik  und  Jugendpsychologie.  Leipzig  1919.  Quelle  und 
Meyer.     244  S.,  10,—  M. 

Den  Lesern  der  Zeitschrift  ist  aus  der  früher  erschienenen  Aufsatzfolge  der  wesentliche  In- 
halt des  Bandes  bekannt.  Was  ihn  auszeichnet,  sagt  ihr  Titel:  Das  Eingehen  auf  Problemstel- 
lungen im  Rahmen  demonstrierender  oder  auch  diagnostizierender  Versuche.  Bevorzugt  werden 
dabei  sinnespsychologische  Erscheinungen,  für  die  der  Verfasser,  auf  Grund  seiner  langen  Er- 
fahrungen, durch  Einfachheit  und  überzeugende  Eindringlichkeit  ausgezeichnete  Versuche  bringt. 
Um  den,  vielleicht  infolge  des  Meumannschen  Lehrbuchs,  in  etlichen  (z.  B.  russischen)  Pädago- 
genkreisen bedenklich  gewordenen  Mechanismus  der  Untersuchungen  einzudämmen  und  zugleich 
neben  Herausarbeiten  von  tieferen  Fragestellungen  gründlichere  Verbreitung  sinnespsychologischer 
Kenntnisse  als  das  Grundlegende  für  Anfänger  zu  ermöglichen,  empfehle  ich  die  Schrift. 

Halle  a.  S.  Fritz  Giese. 


Dr.  Walter  Kühn,  Die  experimental-psychologische  Fähigkeitsprüfung  und  die 
Auslese  der  Begabten.  13.  Heft  der  Sammlung:  Deutsche  Erziehung.  Herausgeg.  von 
Karl  Muthesius.     Berlin  1919.     Union  Deutsche  Verlagsgesellschaft.     35  S.,  2,40  M. 

Eine  strenge  Auslese  der  Begabten  —  so  leitet  die  Schrift  ihre  Untersuchungen  ein  —  ist 
auf  der  Schule  unerläßlich,  wenn  man  der  bestehenden  und  schlimmer  drohenden  Über- 
füllung der  höheren  Berufe  erfolgreich  entgegentreten  will  und  wenn  es  gelingen  soll,  die 
Führerplätze  im  Volke  nur  mit  begabten  und  leistungsfähigen  Persönlichkeiten  zu  besetzen. 
Den  Anspruch  der  experimentellen  Methoden  aber,  bei  der  Schülerauswahl  einen  entscheidenden 
Einfluß  zu  erhalten,  lehnt  Kühn  ab.  Er  gelangt  zu  diesem  Ergebnis  durch  eine  kritische  Be- 
trachtung des  bekannten  Verfahrens,  das  Moede - Piorkowski  bei  der  Auswahl  für  die  Berliner 
Begabtenschulen  angewendet  haben.  In  ausführlicher  Begründung  wirft  er  ihm  —  und  wieder- 
holt und  vermehrt  dabei  die  Reihe  der  bereits  von  anderen  Seiten  erhobenen  Einwände  — 
folgende  Mängel  vor:  Einige  der  untersuchten  Fähigkeiten  sind  keine  notwendigen  Stücke 
einer  hohen  Begabung;  andererseits  bleibt  es  zweifelhaft,  ob  nicht  unerläßliche  Bestand- 
teile unberücksichtigt  geblieben  sind.  Zudem  kann  nicht  Jeder  der  ausgeführten  Einzelver- 
suche als  Gradmesser  eben  jener  Eigenschaft  angesehen  werden,  deren  Aufdeckung  er  dienen 
soll.  Von  schlimmen  Fehlern  behaftet  ist  die  rechnerische  Auswertung.  Aber  auch  ein  rechne- 
risch einwandfreies  Prüfungsergebnis  wäre  für  die  Auswahl  wertlos,  weil  die  Einflüsse,  die  in 
den  besonderen  Umständen  des  Prüflings  und  in  der  Augenblickslage  der  Prüfung  liegen,  nicht 
in  Rechnung  gestellt  werden  können.  Schließlich  kann  auch  die  Persönlichkeit  des  Versuchs- 
leiters zu  einer  Fehlerquelle  werden. 

Angenommen,  diese  allerdings  schwer  erscheinenden  Bedenken  gegen  die  Methode  Moede- 
Piorkowski  ließen  sich  zum  größten  Teil  nicht  entkräften,  so  wäre  damit  die  allgemeine  Ab- 
lehnung jeglicher  experimental-psychologischer  Fähigkeitsprüfung  durchaus  noch  nicht  gerecht- 
fertigt. Die  von  anderen  Forschern  und  an  anderen  Orten  vollzogenen  Ausleseprüfungen  (so 
die  in  Hamburg)  gehen  ja  andere  Wege,  arbeiten  insbesondere  in  ganz  enger  Verbindung  mit 
der  Schule.  Es  hätte  von  Kühn,  damit  von  den  Testprüfungen  und  ihrer  praktischen  Ein- 
gliederung in  das  Ganze  der  Auslese  nicht  ein  falsches  Bild  entsteht,  keinesfalls  versäumt 
werden  dürfen,  neben  dem  Berliner  Verfahren  auch  die  anderen  Versuche  einer  Darstellung  und 
Untersuchung  zu  unterziehen,  bevor  er  das  allgemein  ablehnende  Urteil  fällte. 

Wie  denkt  sich  nun  Kühn  die  von  ihm  als  durchaus  notwendig  geforderte  Auslese?  Er 
will,  daß  sie  auf  Grund  zuverlässiger  Lehrerurteile  im  Rahmen  einer  geeigneten  Schulorgani- 
sation vollzogen  wird.  Dazu  ist  ein  Doppeltes  erforderlich:  eine  gründlich  praktisch  -  psycho- 
logische Ausbildung  der  Lehrer  und  ein  Neuaufbau  des  Schulwesens,  ein  Neubau  —  der  Ver- 
fasser legt  in  großen  Zügen  einen  Plan  vor  — ,  in  dem  jeder  Schüler  so  ausgebildet  werden  kann, 
wie  es  der  Art  und  der  zeitlichen  Entwicklung  seiner  Anlagen  entspricht. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Dr.  Hans  Reinlein,  Oberlehrer,  München,  Der  Versuchsschulgedanke  und  seine 
praktische  Durchführung  in  Deutschland.  Arbeiten  9  des  Deutschen  Bundes  für 
Erziehung  und  Unterricht.     Gotha  1919.     Perthes.     160  S.,    4,—  M. 

Der  Gedanke  der  Versuchsschule  ist  nicht  neu.     Kein  Geringerer  als  Kant  verlangt  schon 

Experimentalschulen,  bevor  man  Normalschulen  en  ichte ;  denn  —  so  begründet  er  seine  Forderung 
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—  „man  bildet  sich  zwar  insgemein  ein,  daß  Experimente  bei  der  Erziehung  nicht  nötig  wären 
und  daß  man  schon  aus  der  Vernunft  urteilen  könne,  ob  etwas  gut  oder  nicht  gut  sein  werde ; 
ein  Irrtum:  die  Erfahrung  lehrt,  daß  sich  oft  bei  unseren  Versuchen  ganz  entgegengesetzte 
Wirkungen  zeigen  von  denen,  die  man  erwartete".  Aber  erst  mit  dem  Aufkommen  der  empirisch 
forschenden  Pädagogik  findet  der  Gedanke  seine  späte  und  bis  heute  noch  höchst  spärliche 
Erfüllung.  Wenn  Reinlein  in  seinem  einleitenden  geschichtlichen  Überblick  schon  die  Schul- 
gründungen Franckes,  Semlers,  Heckers,  Salzmanns,  Pestalozzis  u.  a.  als  Versuchsschulen  an- 
spricht, so  bedeutet  das  eine  mißbräuchliche  Ausweitung  des  Begriffes,  der  nach  seinem  klaren 
Wortsinne  im  erziehungswissenschaftlichen  Gebrauche  festgelegt  ist  und  bleiben  muß.  Jene 
Schulgründungen  vor  und  nach  1800  sind  einfache  Verwirklichungen  fester  pädagogischer 
Überzeugungen;   es   fehlt   ihnen  ganz   und  gar  an  der  Bewußtheit  und  Absicht  des  „Versuchs" 

—  an  einer  Fragestellung,  einem  Versuchsplan,  einer  versuchsmäßigen  Durchführung.  Nur  das 
Dessauer  Philanthropin  nähert  sich  in  einigen  Zügen  dem  an,  was  wir  heute  in  wissenschaftlich 
gefaßtem  Sinne  unter  einer  Versuchsschule  verstehen  und  in  aller  jüngster  Zeit  nachdrücklicher 
als  je  fordern  —  mit  erziehungswissenschaftlichem  Gewissen  nachdrücklicher  fordern,  weil 
mit  Beängstigung  zu  beobachten  ist,  wie  inmitten  der  Erschütterungen  unseres  deutschen  Lebens 
die  schicksalvolisten  Schulfragen  nicht  unter  sorgsamstem  pädagogischen  Denken,  sondern  viel- 
fach unbekümmert  und  ganz  unverantwortlich  aus  politischen  Erwägungen  und  mit  unglaublicher 
Willkür  und  Voreiligkeit  gelöst  werden. 

Es  gelingt  Reinlein,  von  Wert  und  Notwendigkeit  pädagogischer  Versuchsstätten,  in  denen 
der  Geist  des  Forschers  walten  soll,  zu  überzeugen  und  die  allgemeine  Aufgabe  festzulegen: 
es  sollen  auserlesene  Kräfte  —  vorsichtige,  im  Lehrerberufe  gereifte,  zugleich  mit  der  Literatur 
ihres  Faches  vollvertraute  Praktiker  —  den  Wert  oder  Unwert  neuer  Ideen  erproben,  sie  dem 
Alten  prü,fend  und  wägend  gegenüberstellen,  die  Wirkungen  des  Neuen  an  dem  früher  Erreichten 
messen,  sich  dabei  in  wissenschaftlicher  Ehrlichkeit  nie  scheuen,  die  Schwäche  einer  Methode, 
die  falschen  Wirkungen  eines  Stoffes,  die  Haltlosigkeit  einer  Voraussetzung  rücksichtslos  anzu- 
erkennen und  unverdrossen  ihre  Taktik  zu  ändern,  sobald  ihnen  ein  Irrtum  zum  Bewußtsein 
kommt  (S.  12).  Als  vordringliches  Problem,  das  der  Versuchsarbeit  bisher  vorwiegend  zugrunde 
lag,  wird  von  Reinlein  der  Arbeitsschulgedanke  dargestellt,  wobei  Kerschensteiner  mit  seiner 
Auffassung  vor  anderen  Vertretern,  z.  B.  Gaudig,  in  den  Vordergrund  gerückt  und  wobei  mit 
Recht  nicht  im  handlichen  Tun,  sondern  in  der  Eigentätigkeit  das  artbildende  Merkmal  erkannt 
wird.  Den  Körper  defr  Schrift  bildet  sodann  eine  Darstellung  über  die  organisatorische  Aus- 
gestaltung und  die  methodischen  Leistungen  einzelner  Schulen,  die  in  Deutschland  versuchs- 
mäßig gearbeitet  haben.  Es  werden  dargestellt  die  Dortmunder  Augustaschule,  die  Elias-Holl- 
Schule  in  Augsburg,  die  Leipziger,  Dresdner  und  Hamburger  Versuchsklassen,  vor  allem  aber 
die  verschiedenen  Verwirklichungen  des  Versuchsschulgedankens  in  München.  Untergebracht 
ist  in  dem  Hefte  dann  noch  der  erweiterte  Abdruck  eines  am  andern  Orte  erschienenen  Aufsatzes 
über  den  Kindergarten  der  Zukunft,  der  an  sich  ein  nicht  unwillkommener  Beitrag  in  der  sonst 
meist  unwissenschaftlichen  Literatur  des  Kindergartens  ist,  aber  hier  recht  verloren 
dasteht.  Ein  Schlußabschnitt  beschäftigt  sich  mit  der  pädagogischen  Versuchsarbeit  der  Zukunft. 
„Keine  größere  Stadt,  aber  auch  kein  ausgedehnter  ländlicher  Schulbezirk  sollte  die  Gründung 
von  Versuchsklassen  unterlassen."  Zu  wünschen  wäre,  „daß  sich  die  Teilnahme  der  staat- 
lichen Behörden  an  der  Versuchsschulbewegung  in  höherem  Maße  als  bisher  gewinnen  ließe". 
Für  die  Einrichtung  wird  „sorgfältige  und  geschickte  Auswahl  der  Probleme"  gefordert,  deren 
Art  und  Zahl  am  besten  —  so  geschah  es  in  München  —  ein  verschiedenartig  zusammen- 
gesetzter Ausschuß  bestimmen  könnte.  Forschungsgebiete  müßten  für  die  nächste  Zeit  vor 
allem  sein:  der  große  Fragenkreis  der  Arbeitsschule,  das  wichtige  Begabungsproblem,  die 
Forderung  einer  Pflege  der  deutschen  Kulturgüter  und  der  deutschen  Heimat  in  der  Schule. 
Es  ließen  sich  leicht  Dutzende  von  Fragengebieten  gleicher  Vordringlichkeit  hinzufügen.  Vielfach 
werden  diese  oder  jene  Aufgaben,  darauf  weist  Reinlein  gegen  den  Schluß  noch  hin,  am  besten 
in  Verbindung  mit  einem  pädagogisch-psychologischen  Institute  zu  lösen  sein.  Was  sonst  die 
Schrift,  aus  den  Erfahrungen  der  Schulen,  die  mit  mehr  oder  weniger  Recht  Versuchsschulen 
genannt  werden,  noch  bucht  und  was  Reinlein  an  eigenen  Gedanken  hinzugibt,  wird  von  den 
neuen  Gründungen,  die  im  Gange  sind  —  so  in  Leipzig  —  dankbar  entgegengenommen  und 
erwogen  werden.  Liegt  später  dann  ein  breiteres  Material  vor,  so  möchte  alsbald  versucht 
werden,  das  Thema  „Versuchsschule"  wissenschaftlicher  zu  bearbeiten,  als  es  heute  Reinlein 
gelingen  konnte:  mit  Ausscheidung  aller  Erörterungen,  die  nicht  zum  Gegenstande  gehören, 
mit  scharfen  Begriffsbestimmungen,  mit  allseitiger  Behandlung  des  schwierigen  Problems  und 
mit  Verwertung  und  Anführung  der  vorliegenden  Literatur. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 
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Dr.  Gottfried  Naumann,  Universitätsprofessor  in  Straßburg,  Die  religiöse  Beeinflussung 
der  Mädchen  im  Jugendverein  auf  psychologischer  Grundlage.  Heft  13  der 
Sammlung  „Die  Entwicklungsjahre,  Psychologische  Studien  über  die  Jugend  zwischen  14—25". 
Leipzig  1919.     Eger.     24  S.,  0,60  M. 

Das  Heft  fällt  mit  seiner  praktischen,  kirchlich-pädagogischen  Abzweckung  aus  dem  Rahmen 
der  von  uns  wiederholt  empfohlenen  Sammlung  heraus.  Einigermaßen  aber  bleibt  seine  Ein- 
beziehung in  die  Reihe  der  entwicklungs- psychologischen  Monographien  dadurch  gerechtfertigt, 
daß  es  einleitend  (S.  3 — 7)  in  kurzen  Zügen  die  seelische  Verfassung  der  Jungmädchen  im  all- 
gemeinen und  zwischendurch  dann  noch  einzelne  Erscheinungen  des  religiösen  Innenlebens 
darstellt.  Der  Verfasser  läßt  sich  dabei  von  der  richtigen  pädagogischen  Erfahrung  leiten,  daß 
sich  die  Erziehung  nur  dort  mit  Erfolg  bemüht,  wo  sie  psychologisch  arbeitet  und  damit  orga- 
nisch wachsen  läßt,  und  daß  von  hier  aus  mit  der  alten  Religionspädagogik  —  wie  in  der  Schule 
so  auch  in  der  Jugendpflege  —  gebrochen  werden  muß.  Seh. 

Prof.  Fritz  Kuhlmann,  Schreiben  in  neuem  Geiste.  München  1917.  Max  fKellerers  Ver- 
lag.    1.  Bd.  86  S.,  2.  Bd.  60  Tafeln  Schriftproben,  7,50  M. 

Kuhlmann  nimmt  das  Schreiben  als  Selbstzweck,  nicht  als  Mittel  zum  Zweck.  Sein  Stand- 
punkt ist  der  des  Künstlers.  Er  nennt  die  geläufigen  Schriftformen  „fremde  Formen",  die 
nicht  aus  dem  Geiste  des  Kindes  entsprungene  Kunstformen  seien.  Das  Schreiben  ist  aber  nicht 
Selbstzweck.  Es  ist  doch  in  erster  Linie  ein  geistiges  Verkehrsmittel.  Das  Kind  kann  nicht 
von  sich  aus  gehen  lernen  oder  sprechen  oder  sonst  ein  anderes  geistiges  Gut,  das  der  Allgemein- 
heit eigen  ist,  für  sich  selbst  erfinden,  ebensowenig  wie  schreiben  lernen.  Jede  Tätigkeit,  die 
für  den  Verkehr  der  Menschen  untereinander  bestimmt  ist,  muß  auch  von  außen  her  an  das 
Kind  herangebracht  werden.  Bei  all  diesen  Sachen  muß  man  sich  doch  immer  auf  ein  durch 
Übereinkunft  aller  Menschen  Gewordenes,  allgemein  Gültiges,  von  allen  Verstandenes  stützen  und 
kann  nicht  jedem  die  Freiheit  lassen,  zu  tun,  was  ihm  für  gut  dünkt. 

Und  zweitens:  Ist  es  richtig,  daß  an  eine  Fertigkeit  künstlerische  Anforderungen  gestellt 
werden,  wenn  sie  von  Unmündigen,  Werdenden  erst  gelernt  werden  soll? 

Das,  was  das  Kind  beim  freien  Zeichnen,  beim  Sprechen  oder  sonst  gestaltet,  kann  nicht 
als  der  Ausfluß  eines  künstlerischen  Schaffens  gewertet  werden.  Das  bewußte  Schaffen  des 
Künstlers  ist  doch  etwas  anderes  als  die  spielende,  dem  Zufalle  überlassene  Betätigung  des 
Kindes, 

Die  Formen  der  Schönschrift  kleine  Kinder  zu  lehren,  ist  entschieden  verfehlt.  Kinder 
sind  nicht  imstande,  diese  schwierigen  Formen  mit  gutem  Erfolg  nachzuahmen.  Die  Schönschrift 
ist  daher  als  Ziel,  nicht  als  Mittel  des  Schreibunterrichts  anzusehen.  Und  auf  der  Unterstufe 
dürfte  als  erstes  Ziel  des  Schreibunterrichts  nicht  Schönheit  der  Schrift,  sondern  Deutlichkeit 
und  Lesbarkeit  gelten. 

Wie  kann  nun  das  Kind  zu  diesem  Ziele  gelangen?  Soll  ihm  die  Schrift  gegeben  werden? 
Soll  es  sich  diese  erarbeiten?  Soll  es  seine  eigene  Schrift  erfinden?  Kuhlmann  bejaht  die  letztere 
Frage.  Er  mutet  dem  Kinde  geistige  Fähigkeiten  zu,  die  es  noch  nicht  hat  und  noch  nicht  haben 
kann.  Bei  genauerer  Untersuchung  der  künstlerischen  Fähigkeiten,  die  das  Kind  beim  Zeichnen 
usw.  dem  staunenden  Kinderfreunde  zu  offenbaren  schien,  hat  sich  eben  doch  herausgestellt,  daß 
all  diese  bewunderten  Leistungen  Nachahmungen  sind.  Unsere  Kinder,  die  täglich  Gelegenheit 
haben,  Geschriebenes  und  Gedrucktes  zu  sehen,  werden  das  Gesehene  beim  Schreiben  irgendwie 
reproduzieren  —  nachahmen.  Daß  Kinder  also  eigene  Schrift  erfinden,  beruht  auf  Selbsttäuschung.  — 
Aber  die  Schriften  der  Kinder  zeigen  uns  —  und  Kuhlmanns  Untersuchungen  sind  dabei  sehr 
wertvoU  —  was  die  Kinderhand  im  Schreiben  leisten  kann  und  was  der  kindliche  Geist  an 
Formen  erfassen  kann.  Das  Kind  muß  dem  Lehrer  erst  zeigen,  was  ihm  zugemutet  werden  kann. 
Ob  wir  aber  dem  Schüler  der  Unterstufe  eine  kindesgemäße  Schrift,  die  man  durch  Beobachtungen, 
Versuche  usw.  gefunden  hat,  bieten  sollen,  oder  ob  wir  sie  vom  Kinde  selbst  gestalten  lassen 
wollen,  ist  eine  Frage,  die  ich  dem  Leben  und  der  Wirklichkeit  zu  überlassen  für  gut  finde. 

Kuhlmann  regt  mit  seinem  Buche  solche  zeitgemäße  Gedanken  an  und  wird  hoffentlich, 
wenn  auch  nicht  in   dem  Maße  als  er  denkt,  günstig  auf  den  Schreibunterricht  einwirken. 

Leipzig.  Johannes  Schlag. 


Druck  von  J.  B.  Hirschfeld  (August  Pries)  in  Leipzig. 


Die  „Inversions"-Welle. 

Ein  zeitgeschichtlicher  Beitrag  zur  Jugendpsychologie. 
Von  William  Stern. 

Über  einen  Teil  unserer  Jugend  von  Achtzehn  bis  Fünfundzwanzig  flutet 
zurzeit  eine  Welle  hin,  von  der  sich  schwer  sagen  läßt,  ob  sie  nur  eine 
Oberflächen-Erscheinung  ist  oder  aus  den  Tiefen  stammt,  ob  sie  bald  ab- 
ebben oder  dauernd  dem  Jugendleben  der  Zukunft  ihre  Spuren  eindrücken 
wird.  Ihre  Wirkung  ist  eine  sehr  zwiespältige:  wenn  sie  auf  der  einen 
Seite  neue  seehsche  Beziehungen  und  Einstellungen  schafft,  neue  Formen 
der  Gemeinschaft  vorbereitet,  so  wühlt  sie  doch  andererseits  manchen  Schlamm 
auf,  der  besser  auf  dem  Grunde  bliebe,  versetzt  zahlreiche  junge  Menschen 
in  starke  Selbsttäuschungen  über  ihre  wirkliche  Wesensart  und  bedroht  in 
ihren  weiteren  Folgen  die  Neubildung  der  deutschen  Volkskraft,  indem  sie 
der  Familiengründung  entgegenarbeitet. 

Es  handelt  sich  um  jene  Bewegung,  die  sich  vornehmlich  um  das  Wort 
„Inversion"  gruppiert  und  die  das  Verhältnis  gleichgeschlechtiger  junger 
Menschen  zueinander  auf  eine  veränderte  Grundlage  stellen  will.  Diese 
Bewegung  ist  nicht  nur  für  den  Jugendpsychologen  und  Pädagogen  von 
Wichtigkeit,  sie  hat  auch  ihre  ethische  und  soziologische  Seite;  und  es  ist 
deshalb  ein  dringendes  Erfordernis,  daß  auch  die  Außenstehenden  von  ihr 
Kenntnis  nehmen  und  ihre  Konsequenzen  überdenken.  Hier  soll  heute  nur 
ein  erster  Anfang  zu  einer  Erörterung  dieses  Problems  gegeben  werden; 
wir  wollen  insbesondere  die  verschiedenen  Quellen  aufdecken,  aus  denen 
jene  Welle  stammt.  Hierbei  beschränken  wir  uns  im  wesentHchen  auf  die 
männliche  Jugend,  die  in  besonders  hohem  Maße  von  ihr  betroffen  zu  sein 
scheint. 

Unter  „Inversion"  versteht  die  Sexualwissenschaft  eine  „Umkehrung"  des  Ge- 
schlechtstriebes, derart,  daß  die  normale  Geschlechtsbeziehung  zum  anderen 
Geschlecht  abgelehnt  und  statt  dessen  eine  Beziehung  zum  Angehörigen 
desselben  Geschlechts  gesucht  wird.  Daß  es  „Invertierte"  in  diesem  aus- 
gesprochen sexuellen  Sinne  gebe,  ist  stets  bekannt  gewesen;  die  Knaben- 
liebe der  Alten,  die  homosexuellen  Vergehen,  die  von  Zeit  zu  Zeit  das  Ge- 
richt beschäftigen,  die  Verirrungen  in  Internaten  und  ähnliches  waren 
früher  für  die  normal  empfindenden  Menschen  nichts  anderes  als  traurige 
Abwegigkeiten  und  Entartungen ;  sie  wurden  bald  moralisch  als  Verbrechen, 
bald  ärztlich  als  pathologische  Erscheinungen,  stets  aber  mit  einem  aus- 
gesprochen negativen  Wertprädikat  beurteilt,  selbst  von  jenen,  die  etwa 
gegen  die  juristische  Straffälligkeit  des  homosexuellen  Verhaltens  Proteste 
erhoben. 

Diese  Auffassung  und  Einschätzung  der  Inversion  begann  nun  schon  vor 
dem  Kriege  anders  zu  werden;  der  Krieg  selbst  und  die  Revolution  trugen 
dann  mächtig  dazu  bei,    diesen  Umwertungsprozeß    zu    beschleunigen   und 
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sowohl  physiologisch  wie  psychologisch  die  Vorbedingungen  für  eine  plötz- 
liche, fast  epidemische  Ausbreitung  der  Inversion  zu  schaffen.  Verfolgen 
wir  diese  Bewegung. 

I.    Die  Vorkriegszeit. 

Die  vertiefte  Sexualforschung  hatte  zunächst  von  medizinischer  Seite 
her  die  Einsicht  gebracht,  daß  zwischen  dem  ausgesprochen  invertierten 
und  dem  sexuell  normalen  Menschen  nicht  etwa  eine  breite  Kluft  bestehe, 
sondern  daß  eine  ganze  Reihe  früher  nicht  beobachteter  Übergangsformen 
vorhanden  seien.  Die  anatomischen,  biologischen  und  psychologischen  Merk- 
male dieser  „sexuellen  Zwischenstufen"  wurden  von  Magnus  Hirschfeld  u.  a. 
gründlich  untersucht,  die  Doppelgeschlechtigkeit  (Bisexualität),  der  Trans- 
vestitismus  (Neigung  zur  Annahme  der  Kleidung  des  anderen  Geschlechts)  usw. 
wurden  ausführhch  beschrieben.  Die  Abweichungen  erwiesen  sich  in  den 
meisten  Fällen  als  erblich  angelegt,  in  selteneren  Fällen  als  Erzeugnisse 
äußerer  Lebensumstände,  so  daß  hier  eine  Heilung  möglich  scheint  i). 

Handelt  es  sich  hierbei  um  Abarten  der  unmittelbaren  Geschlechtlichkeit, 
so  ist  eine  andere,  wesentlich  psychologisch  orientierte  Bewegung  viel 
weitgreifender  gewesen  und  hat  daher  auch  eine  viel  stärkere  ursächliche 
Bedeutung  für  die  Ausbreitung  der  Inversionswelle  gewonnen. 

Sie  ging  aus  von  der  Psychoanalyse.  Diese  hatte  bekanntlich  gelehrt, 
daß  Sexualität  nicht  nur  in  den  unmittelbaren  Regungen  und  Tätigkeiten 
des  engeren  Sexualgebietes  stecke,  sondern  daß  jedes  Gebiet  seelischen  Er- 
lebens mehr  oder  minder  sexuell  betont  und  gefärbt  sei,  daß  auch  die 
geistigsten,  sublimsten  Gefühle  bei  aller  scheinbaren  Sexualfremdheit  als  Vor- 
bereitungen, Verdrängungen  und  Umwandlungen  von  geschlechtlichen  Regungen 
betrachtet  werden  können.  Für  die  Gesamtheit  dieser  Gefühle  und  Triebe, 
die  doch  zur  Sexualität  in  engerer  oder  weiterer  Beziehung  stehen,  prägte 
die  Psychoanalyse  und  die  ihr  nahestehende  Kulturbewegung  den  Ausdruck 
„Erotik"  und  gewann  damit  ein  Wort,  das  durch  seine  schillernde  Be- 
deutung vorzüglich  geeignet  war,  je  nach  Bedarf  die  rein  geistigen  Formen 
der  Liebe  zu  bezeichnen  oder  den  sexuellen  Unterton  mit  anklingen  zu 
lassen.  Eben  diese  MögUchkeit  eines  gleitenden  Überganges  aus  der  einen 
in  die  andere  Form  der  Erotik  ist  das  Wesentliche  dieser  psychoanalytisch 
eingestellten  Betrachtungsweise,  und  die  Teilwahrheit,  die  darin  liegt,  darf  uns 
doch  nicht  blind  machen  gegen  die  Gefahren,  die  aus  einer  Vereinseitigung 
solcher  Gedankengänge  erwachsen  2). 


1)  Im  letzten  Jahre  hat  man  durch  den  Aufkläningsfilm  „Anders  als  die  anderen"  ver- 
sucht, diese  wenig  bekannten  und  vornehmlich  den  Mediziner  angehenden  Tatbestände  an 
weiteste  Kreise  des  Volks  heranzubringen.  Die  Auflehnung  des  Publikums  gegen  diese  Art 
von  Aufklärung  ist  sehr  wohl  verständlich. 

2)  Bereits  im  Jahre  1914  unterzog  ich  die  Versuche  einer  „Anwendung  der  Psychoanalyse 
auf  Kindheit  und  Jugend"  einer  eingehenden  Kritik  (Zeitschrift  für  angewandte  Psychol.  VIII, 
S.  71—91)  und  wies  nach,  daß  diese  Sexualisierung  des  ganzen  Kindes-  und  Jugendlebens 
ebenso  eine  wissenschaftliche  Verirrung  wie  eine  pädagogische  Versündigung  darstelle.  Dieser 
Protest  wird  durch  den  Umstand  nicht  abgeschwächt,  daß  die  psychoanalytische  Theorie  der 
Psychologie  eine  Reihe  wertvoller  und  bleibender  Einsichten  geschenkt  hat.  —  Eine  besonnene 
und  umfassende  Darstellung  des  Verhältnisses  von  Psychoanalyse  und  Pädagogik  bietet  der 
Aufsatz  dieses  Namens  von  H.  von  Müller.     (Diese  Zeitschrift,  Bd.  18,  S.  177  ff.     1917.) 
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Diese  allgemeine  Auffassung  der  Erotik  wurde  nun  auch  auf  die  Be- 
ziehungen zwischen  Geschlechtsgenossen  angewandt. 

Schon  Freud  hatte  darauf  hingewiesen,  daß  die  Erotik  des  Kindes  und 
Jugendlichen  normalerweise  eine  Epoche  durchmache,  in  der  das  Liebes- 
objekt noch  nicht  fixiert,  vor  allen  Dingen  nicht  auf  Angehörige  des  anderen 
Geschlechts  beschränkt  sei.  Der  unklar  schwärmerische  Liebesdrang  heftet 
sich  noch  an  zufällige  Wahlobjekte,  und  hier  ist  es  in  bestimmten  Entwick- 
lungsstufen vornehmlich  der  gleichgeschlechtige  Mensch,  dem  sich  die 
erotische  Neigung  zuwendet.  So  wird  denn  hier  die  Inversion  geradezu 
zur  Vorstufe  normaler  Sexualität;  nur  ist  hier  der  Begriff  im  ,Gegen- 
satz  zu  seiner  medizinischen  Bedeutung  im  weitesten  Sinne  zu  verstehen. 
Nicht  nur  die  eigentlich  homosexuelle  Betätigung,  sondern  auch  rein  psychische 
Beziehungen,  innige  Freundschaften,  Schwärmereien  der  Mädchen  für  eine 
Lehrerin,  die  Begeisterung  des  jungen  Wandervogels  für  den  etwas  älteren 
Führer  — ,  ebenso  die  feineren  körperlichen  Äußerungen  dieser  Neigungen: 
Kuß,  Umarmung,  Streicheln  usw.  werden  jetzt  als  Inversionserscheinungen 
aufgefaßt. 

Den  nächsten  Schritt  tat  Blüher;  er*  führte  ins  Soziologische.  Sah 
Freud  die  Inversion  doch  immerhin  noch  als  Durchgangsstufe  an,  die  von 
der  normalen  Entwicklung  schließlich  zu  überwinden  ist,  so  ist  sie  nun 
für  Blüher  zu  einer  gleichberechtigten  Form  der  Erotik  neben 
der  andersgeschlechtlichen  geworden;  ja  wer  genauer  hinhört,  merkt  sogar 
die  Neigung  zu  einer  höheren  Wertung  der  Inversion  heraus.  Blüh  er 
sieht  im  Invertierten  eine  besondere  Menschenart,  den  „Typus  inversus",  der 
für  die  Entwicklung  der  Menschheit  ebenso  unentbehrlich  sei,  wie  der 
Heterosexuelle.  Und  zwar  gilt  die  Betrachtung  des  Antif eministen  Blüh  er 
vornehmlich  dem  männlichen  Invertierten.  Auf  den  Einwand,  daß  bei  der 
Inversion  die  Erotik  doch  ihres  eigentlichen  Sinnes,  der  Fortpflanzung,  be- 
raubt sei,  antwortet  Blüher  etwa  in  diesem  Sinne.  Die  Fortpflanzung  ist 
nicht  die  einzige,  sondern  nur  die  eine  Zielsetzung  der  Erotik.  Die  andere 
ist  die  Gemeinschaftsbildung,  und  eben  diese  ist  ganz  vorwiegend  Auf- 
gabe der  gleichgeschlechthchen  Erotik.  Der  andersgeschlechtUch  Liebende 
ist  der  Familiengründer,  der  gleichgeschlechtlich  Liebende  der  Staaten- 
gründer. Alle  großen  Fortschritte  der  Menschheit  gehen  hervor  aus  Männer- 
bünden; sie  bilden  die  Gemeinschaften,  die  der  Verwirklichung  bestimmter 
Ideale  gewidmet  sind  —  mögen  es  nun  Vereine,  Genossenschaften,  Parteien, 
Heere,  Staaten  sein.  Wer  Großes  erstrebt,  muß  das  Weib  ablehnen  und 
den  Zug  zu  Seinesgleichen  haben,  muß  jenes  erotische  Fluidum  besitzen, 
das  ihn  zum  Führer  oder  zum  Genossen  im  Verbände  seiner  Geschlechts- 
genossen macht. 

Daß  die  großen  Organisationen  des  gesellschaftlichen  und  politischen 
Lebens  fast  stets  aus  Menschen  gleichen  Geschlechts  bestehen,  ist  ja  eine 
Binsenwahrheit.  Aber  während  wir  bisher  glaubten,  daß  diese  Gesellungen 
von  Mann  zu  Mann  (oder  Frau  zu  Frau)  auf  bestimmte  soziale  Gefühle 
zurückzuführen  seien,  die  den  erotischen  deutUch  gegenüberstehen,  schheßt 
Blüh  er  jene  in  den  weiten  Begriff  der  Erotik  ein  und  bringt  sie  daher  in 
eine  früher  nie  geahnte  Nachbarschaft  zum  gleichgeschlechthchen  Triebe  und 
in  einen  Gegensatz  zur  mann-weiblichen  Geschlechtshebe.  Wir  hatten  bisher 
gemeint,  daß  im  Manne  das  erotische  Fühlen  zum  Mädchen,  zur  Braut,  zur 
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Gattin  durchaus  ungestört  neben  seiner  Hingabe  an  die  sozialen,  politischen, 
kulturellen  Interessen,  die  er  mit  seinen  Geschlechtsgenossen  teilt,  bestehen 
könne  und  solle.  Blüh  er  aber  konstruiert  hier  fast  ein  Entweder-Oder  und 
bringt  daher  die  Jugend,  die  ihm  folgt,  in  den  schweren  Seelenkonflikt, 
sich  zwischen  dem  einen  oder  anderen  entscheiden  zu  sollen  i). 

Zum  ersten  Male  wurde  die  Öffentlichkeit  beunruhigt  durch  diese  Theorie, 
als  Blüh  er  1912  die  Wandervogelbewegung  in  ihrer  Urform  als  Erzeugnis 
der  Inversionserotik  hinstellte:  mit  der  Abwendung  vom  Mädchen  verbinde 
sich  schwärmerische  Kameradschaft,  Zärtlichkeit  und  Liebesbeteuerungen 
der  Jünghnge  untereinander.  Insbesondere  aber  die  Wandervogel führer 
seien  „Männerhelden",  voll  invertierte  Personen,  denen  die  Liebe  zu  gleich- 
geschlechtigen jüngeren  Gefährten  durchaus  das  bedeute,  was  anderen  die 
Liebe  zum  Weibe  bedeutet. 

Diese  Männerhelden  aber  werden  zu  Idealfiguren  erhoben  und  dem  ge- 
ringschätzig behandelten  Normalen  gegenübergestellt,  dem  „Typ  des  deut- 
schen Oberlehrers",  dem  diese  Knabenerotik  ein  ewig  verschlossenes  Ge- 
biet sei 2).  Hiermit  ist  die  Umwertung  der  Inversion  vollzogen  und  zu- 
gleich ihre  Beziehung  zur  Jugendbewegung  und  zum  Führerproblem  erst- 
malig ausgesprochen,  eine  Beziehung,  die  dann  später  einen  besonderen 
Nachdruck  erhalten  sollte. 

n.    Wirkungen  des  Krieges. 

Zunächst  aber  kam  der  Krieg  und  unterbrach  die  bisher  geschilderte 
geistige  Bewegung.  Dafür  aber  schuf  er  eine  viel  zu  wenig  beachtete 
physiologische  und  psychologische  Vorbedingung  für  die  Aus- 
breitung der  Inversion.  Hunderttausende  von  jungen  Leuten  waren  während 
des  Krieges  Jahre  hindurch  fast  oder  ganz  ausschließUch  mit  Geschlechls- 
genossen  zusammen.  Dieser  rein  äußere  Umstand  konnte  nicht  wirkungs- 
los bleiben,  da  ja  in  eben  diesen  Jahren  der  Sexualtrieb  seine  stärkste  Ent- 
wicklung erfährt.  Manche  kamen  so  früh  hinaus,  daß  ihre  Sexualität  zu- 
nächst nicht  eindeutig  fixiert  war  und  daher  den  rein  homosexuellen  Reizun- 
gen des  Schützengrabens  einen  weniger  starken  Widerstand  entgegensetzen 
konnte.  Andere  junge  Männer,  deren  Erotik  ursprünglich  normal  auf  das 
weibliche  Geschlecht  gerichtet  war,  werden  in  der  wachsenden  Not  ihres 
Geschlechtsbedürfnisses  mit  geringerem  oder  stärkerem  Widerstreben  schließ- 
lich zu  dem  Ersatzmittel  der  Homosexualität  gegriffen  und  sich  im  Laufe 
der  Jahre  in  sie  hineingefunden  haben.  Wie  hoch  der  Prozentsatz  der- 
jenigen Jünglinge  sein  mag,  die  so  durch  den  Krieg  zu  ausgesprochenen 
Homosexuellen  geworden  sind,  läßt  sich  in  keiner  Weise  abschätzen;  er 
wird  an  der  Front  größer  gewesen  sein  als  in  der  Etappe  und  in  der  Hei- 
mat,   wo  die  Beziehung    zu    weiblichen  Wesen  möglich  war;    und  er  wird 


^)  Selbst  jene  Verhältnisse  zwischen  jungen  Männern,  die  deutlich  zärtlichkeitsbetont  sind, 
brauchen  durchaus  nicht  im  Gegensatz  zu  der  heterosexuellen  Liebesfähigkeit  zu  stehen.  Man 
denke  nur  an  die  Freundschaftsbünde  von  Jünglingen  in  der  Romantikerzeit,  bei  denen  in 
Zärtlichkeitsbekundungen  und  Liebesbeteuerungen  oft  die  stärksten  Farben  aufgetragen  wurden ; 
aber  dieselben  jungen  Leute  hatten  nicht  minder  starke  Erlebnisse  in  der  durchaus  normalen 
Erotik  zum  weiblichen  Geschlecht. 

~)  Vgl.  meine  Kritik  dieser  Theorie  in  dem  oben  zitierten  „Protest  gegen  die  Anwendung 
der  Psychoanalyse  ..."  S.  80  ff. 
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vermutlich  in  den  Gefangenenlagern  einen  noch  höheren  Stand  erreicht 
haben.  Hoffen  wir,  daß  die  Häufigkeitsziffern  sich  absolut  genommen  in 
recht  engen  Grenzen  bewegen  mögen. 

Jedenfalls  kam  für  die  Inversion  als  Massenerscheinung  diese  grob 
physiologische  Kriegswirkung  weniger  in  Betracht  als  die  feinere  psycho- 
logische. Die  weitaus  meisten  jungen  Krieger,  die  vom  weibhchen  Ver- 
kehr abgesperrt  waren,  haben  sich  wohl  von  der  eigentlichen  Sexualbetäti- 
gung mit  den  Geschlechtsgenossen  aus  sittHchem  Widerwillen  oder  aus 
physischem  Ekel  ferngehalten.  Aber  daß  Männer  ihren  einzigen  Umgang 
bildeten,  daß  sie  mit  ihnen  in  engster  Raum-  und  ständiger  Interessen- 
gemeinschaft lebten,  daß  sich  Zuneigungen,  Herzlichkeiten,  Intimitäten  aus- 
bilden mußten,  war  beinahe  mit  Naturnotwendigkeit  gegeben.  Und  dieser 
einseitigen  Gewöhnung  an  männlichen  Umgang  entsprach  eine  Entwöhnung 
von  dem  Verkehr  mit  dem  weiblichen  Geschlecht  und  auch  von  den  rein 
seelischen  Beziehungen  zu  diesem,  eine  Aufstauung  aller  der  zarteren 
erotischen  Regungen,  die  normalerweise  in  Geselligkeit  und  Tanz,  in  Flirt 
und  Schwärmerei,  in  Ritterlichkeit  und  Leidenschaft  zur  Auswirkung  ge- 
kommen wären. 

Was  wurde  aus  diesen,  als  der  Krieg  zu  Ende  war?  Für  die  große 
Mehrzahl  bedeutete  die  Heimkehr  die  Erlösung  von  langer  Karenz.  Die 
aufgespeicherte  Sehnsucht  nach  dem  Weibe  suchte  nun  um  so  intensiver 
nach  Erfüllung,  im  Psychischen  oder  im  Physischen  oder  in  beidem  zugleich. 
Die  große  Zahl  der  sofort  vollzogenen  Eheschließungen  ist  ein  gutes  Zeichen 
der  gesunden  Überwindung  jenes  Entbehrungszustandes;  aber  auch  die 
hemmungslose  Tanzwut  und  viele  sexuelle  Ausschreitungen  werden  ver- 
ständlich als  Abreaktionen  jener  erotischen  Spannung.  Bei  einer  Minder- 
heit aber,  die  uns  hier  angeht,  ist  die  Wirkung  eine  andere  gewesen:  die 
Entwöhnung  vom  weiblichen  Umgang  hat  bei  diesen  zu  einer  erotischen 
Hemmung  und  Verkümmerung  geführt,  die  auch  nach  der  Rückkehr  nicht 
schnell  überwunden  wird.  Es  sind  dies  vielleicht  gerade  feiner  organisierte, 
labilere  Naturen,  die  während  des  Krieges  der  Verlockung  zu  tätiger  Homo- 
sexualität widerstanden  haben  und  die  nun  doch  als  geistig  Invertierte  zurück- 
kehren. Ihre  Inversion  ist  mehr  eine  negative:  Unfähigkeit  zu  normalen 
Liebesgefühlen  gegenüber  dem  Weibe;  hier  sind  Brunnen  verschüttet,  die 
allmählich  wieder  zu  lebendigem  Aufquellen  gebracht  werden  könnten ;  denn 
es  handelt  sich  in  vielen  dieser  Fälle  sicherUch  nicht  um  eine  angeborene 
Abweichung,  sondern  um  eine  Atrophie  durch  Funktionshemmung,  ja  viel- 
leicht mehr  rein  geistig  um  eine  Scheu  vor  Annäherung  an  das  fremd  ge- 
wordene Weib.  Freilich,  um  jene  verborgenen  Quellen  wieder  zu  beleben, 
bedürfte  es  leiser,  zarter  Hände,  einer  sanften  Wiedergewöhnung  an  weib- 
hchen Umgang  —  aber  da  fährt  mit  roher  Faust  die  Inversionspredigt  da- 
zwischen und  hält  diese  problematischen  Naturen  fest  bei  ihrem  augen- 
blicklichen Zustande. 

in.  Revolution  und  Jugendbewegung. 

Zu  diesen  mehr  von  außen  her  bedingten  Kriegs  Wirkungen  gesellt  sich 
nun  die  innere  Revolutionierung  der  Geister,  wie  sie  sofort  nach  Kriegsende, 
in  Verbindung  mit  der  politischen  Umwälzung,  gerade  in  den  Kreisen  der 
Jugendbewegung  einsetzte. 
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Blüh  er  hatte  während  des  Krieges  seine  Lehre  vom  Typus  in  versus,  den 
Männerbünden  und  dem  Antifeminismus  weiter  ausgebaut  und  so  das  Rüst- 
zeug für  die  sozial-philosophische  Begründung  der  neuen  Lehre  gegeben  i). 
Zugleich  aber  erhielt  die  Inversion  im  revolutionären  Sinne  eine  neue  ethische 
Betonung.  Der  Kampf  gegen  die  herkömmliche  verlogene  und  verrottete  Ge- 
schlechtsmoral wurde  von  vielen  aufgefaßt  als  Kampf  für  das  Recht  jedes 
erotischen  Empfindens  und  Tuns,  sofern  es  nur  echt  aus  dem  Innern  queUe 
und  das  Beste,  Persönlichste  der  Menschen  miteinander  verknüpfe.  Die 
eigentliche  Sexualität  erscheint  hier  nur  als  letztes  Glied,  als  höchste  und 
elementarste  Auswirkung  dieses  Eros,  der  jede  Beziehung  von  Individuum 
zu  Individuum  beseelen  und  veredeln  soll.  Piatons  Geist  wird  beschworen, 
der  zuerst  das  Hohelied  des  Eros  sang  und  ebenfalls  von  der  körperlich- 
sinnlichen Liebe  bis  hin  zur  Inbrunst,  mit  der  der  Denker  das  Ideal  liebt, 
eine  stetige  Brücke  schlug.  Der  Eros  will  jede  Gemeinsamkeit  adeln,  ins- 
besondere die  der  Geschlechtsgenossen.  Der  organisierten  „Gesellschaft" 
wird  die  erotische  „Gemeinschaft"  gegenübergestellt;  man  protestiert,  daß 
durch  die  Überorganisation  Menschen  mechanisch  aneinander  geheftet  werden, 
zwischen  denen  nur  sachliche  Interessenverbindung,  aber  keine  Liebesbe- 
ziehung besteht.  Der  Staat,  die  Schule  werden  in  ihrer  bisherigen  Form 
wegen  ihres  unerotischen  Charakters  verworfen.  Das  Führerproblem,  seiner- 
zeit beim  Wandervogel  angeschnitten,  wird  nun  auf  breiterer  Grundlage  er- 
örtert. Der  wahre  Führer,  auch  in  der  Politik,  auch  in  der  Erziehung,  kann 
nur  der  wahre  Liebende  sein,  dem  die  Herzen  der  Geführten  in  Zärtlichkeit 
zufliegen  und  der  selbst  sein  ganzes  warmes  Fühlen  in  die  Beziehung  zu 
seinen  Gemeinschaftsangehörigen  (Anhängern,  Schülern)  ergießt.  2) 

Man  wird  den  Adel  dieser  Ideen  nicht  verkennen  —  aber  man  kann  ihrer 
nicht  froh  werden  wegen  der  Doppeldeutigkeit,  die  dem  Worte  „Eros"  an- 
haftet und  die  sich  nun  auch  in  einer  zwiespältigen  Wirksamkeit  äußert. 
Edelstes  Wollen  wird  plötzlich  in  bedenkliche  Nähe  gerückt  zu  Erscheinungen, 
deren  pathologische  Unnatürlichkeit  durch  keine  Verschleierung  aus  der  Welt 
geschafft  werden  kann. 

Werfen  wir  erst  einen  kurzen  Blick  auf  die  Anwendung  des  neuen  Prinzips 
in  der  Schule.  Zeidlers  Schrift  „Vom  erziehenden  Eros"  zeigt  die  Viel- 
deutigkeit des  Begriffs  „Inversion"  in  recht  drastischer  Form.  Die  sonst  im 
Vordergrunde  stehende  Bedeutung:  gleichgeschlechtliche  Liebe  an  Stelle  der 
andersgeschlechtlichen,  tritt  ganz  zurück;  nirgends  hören  wir  mehr,  daß 
der  wahre  Lehrer,  der  seinen  Schülern  Erotik  entgegenbringt,  unempfindlich 
gegen  die  Frau  sei.  Aber  dann  kann  man  wahrlich  nur  fragen:  wozu  der 
Lärm?  Wozu  vor  allem  der  neue,  so  irreführende  Name  für  ein  wohlbekanntes, 
wenn  auch  oft  genug  vernachlässigtes  Ideal?  Die  gleichgeschlechtliche  Erotik, 
wie  Zeidler  sie  auffaßt,  steht  nicht  mehr  im  Gegensatz  zur  andersgeschlecht- 
lichen, sondern  zur  Liebeleere,  zurrein  sachlichen,  stofflichen,  mechanischen 


*)  Vgl.  insbesondere:  Die  Rolle  der  Erotik  in  der  männlichen  Gesellschaft.  Jena,  Diederichs 
1917.     2  Bde. 

2)  Die  Anwendung  auf  die  Schule  hat  neuerdings  in  Hamburg  ein  Kreis  von  jungen  Lehrern, 
der  sogenannte  „Wendekreis"  gezogen,  dessen  Gesinnung  aus  der  Schrift  Kurt  Zeidlers  „Vom 
erziehenden  Eros"  (Freideutscher  Jugendverlag.  Hamburg  1919)  bekannt  geworden  ist.  Der 
Wendekreis  hat  jetzt  in  Hamburg  Gelegenheit  erhalten,  in  einer  Versuchsschule  die  praktische 
Durchführbarkeit  des  erotischen  Erziehungsgrundsatzes  zu  erproben. 
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Beziehung  zwischen  Lehrer  und  Schüler.  Der  Kampf  gegen  eine  solche  ge- 
fühlsarme Pädagogik  ist  aber  kein  Privileg  jenes  Wendekreises ;  er  wird  jetzt 
von  zahlreichen  Männern  und  Frauen  geführt,  die  im  übrigen  der  Inversions- 
lehre ganz  fernstehen.  Daß  nur  der  zum  Jugend erzieher  innerUch  berufen 
sei,  der  der  Liebe  zu  seinen  Schülern  fähig  ist,  das  ist  eine  unbedingte 
Wahrheit.  Aber  es  kommt  darauf  an,  wie  man  diese  Liebe  versteht.  Und 
da  ist  nun  allerdings  ihre  sexuelle  Umdeutung  eine  Verzerrung  der  Wahr- 
heit, zum  mindesten  eine  groteske  Verallgemeinerung  gelegentlicher  Erschei- 
nungen. Es  gehört  wahrhch  Kühnheit  dazu,  allen  jenen  Erziehern,  in  deren 
Verhältnis  zum  Kinde  jene  „erotische"  Note  fehlt,  auch  die  Liebe  abzusprechen! 
Wir  sollten  vielmehr  deutlich  scheiden  zwischen  „erziehendem  Eros"  (im 
Zeidlerschen  Sinne)  und  erziehender  Liebe.  Wäre  jener  Eros  das  alleinige 
Gefühlsband  zwischen  Lehrer  und  Schüler,  dann  wäre  dies  —  man  mache 
sich  die  Folgerung  klar  —  das  Ende  der  Schule,  auch  das  Ende  der  Gemein- 
schaftsschule. Denn  eine  Gemeinschaft  kann  man  nicht  „erotisch"  heben, 
sondern  immer  nur  einzelne  Menschen.  Alle  Erotik  ist  auslesend  und  aus- 
schließend, und  der  erotische  Erzieher  kann  sich  nur  mit  diesem  oder  jenem 
unter  seinen  Zöghngen  in  erotischen  Zärtlichkeitsregungen  verbunden  fühlen. 
Und  die  anderen  Kinder?  Sollen  sie  warten  oder  gar  auf  die  Suche  gehen, 
bis  sie  auf  einen  Lehrer  stoßen,  mit  dem  sie  ein  erotisches  Fluidum  ver- 
knüpft? Oder  werden  sie  mitgeschleppt  als  ungern  geduldeter  Ballast,  der 
nur  die  wahre  erotische  Erziehung  hemmt?  Zeidler  wendet  sich  gering- 
schätzig gegen  den  Vorwurf,  daß  die  Erotik  in  der  Klasse  eine  „Günstlings- 
wirtschaft" fördere;  aber  er  vermag  dies  schwere  Bedenken  nicht  positiv  zu 
entkräften.  Die  pädagogische  Liebe,  die  den  echten  Erzieher  kennzeichnet, 
unterscheidet  sich  von  der  Erotik  eben  dadurch,  daß  sie  nicht  nur  sym- 
pathetischer, sondern  sozialer  Natur  ist,  daß  sie  nicht  diesem  oder  jenem 
Einzelnen  gilt,  sondern  der  Jugend,  dem  werdenden  Menschen  und  der  Ge- 
meinschaft werdender  Menschen.  Pädagogische  Liebe  ist  Einfühlungsfähig- 
keit in  das  Kind  und  Mitfühlungsneigung  mit  dem  Kind,  Liebe  zur  gegen- 
wärtigen Kindlichkeit  des  Zöglings  und  zu  seiner  künftigen  Entwicklungs- 
höhe, der  man  ihn  entgegenführen  möchte;  und  wenn  auch  diese  Liebe  nicht 
allen  Schülern  in  gleicher  Stärke  entgegengebracht  werden  kann,  so  ist  sie 
doch  in  ihrer  Grundlage  ein  Gemeinschaftsgefühl  und  als  solches  von  ganz 
anderer  Art  als  sexualbetonte  und  insbesondere  invertierte  Erotik. 

Ausführlicher  hat  uns  die  Jugendbewegung  zu  beschäftigen;  denn  in  ihr, 
vor  allem  in  der  „Freideutschen  Jugend",  hat  die  Inversionsempfehlung 
besonders  weitgreifende  Wirkungen  ausgeübt.  In  diesen  Kreisen  bedeutet 
Inversion  wohl  stets  sexuelle  Kälte  dem  Weibe  gegenüber  —  aber  in  welch 
verschiedenem  Sinne !  Gewiß  wird  sich  hier  eine  kleinere  Schar  von  solchen 
finden,  die  durch  eine  unglückliche  Anlage  oder  durch  die  oben  geschilderten 
Kriegsfolgen  wirkliche  Homosexuelle  geworden  sind  und  nun  mit  Freuden  sich 
jener  Gemeinde  anschließen,  in  der  ihre  Abartung  eine  so  hohe  Bewertung  erfährt. 
Die  großß  Mehrzahl  der  freideutschen  Invertierten  zeigt  eine  ganz  andere  In- 
version, die  mit  jener  kaum  mehr  als  den  Namen  gemein  hat,  die  Inversion 
aus  Schwäche,  aus  unsicher  gewordenem  Instinkt,  aus  einem  Zuviel  an 
Reflexionen.  Um  die  verworfene  Sexualmoral  der  bürgerlichen  Gesellschaft 
zu  überwinden,  pries  man  die  freie  Kameradschaft  von  Jünglingen  und 
Mädchen,  die  harmlose   Gemeinsamkeit  im   Wandern,   Singen   und   Tanzen, 
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Lernen  und  Diskutieren  —  aber  Kameradschaft  ist  nicht  Liebe,  ja  steht  in 
einem  gewissen  Gegensatz  zu  ihr,  und  so  wurde  für  viele  die  „Nur-Kamerad- 
schaft  zum  Eros-Surrogat"  (Elisabeth  Busse- Wilson),  führte  den  Jüngling  mehr 
vom  Mädchen  ab  als  zu  ihm  hin. 

Hierzu  kommt,  daß  im  Freideutschtum  hauptsächlich  jene  sich  sammeln, 
denen  durch  die  ungeheure  Umwälzung  des  Lebens  alle  Werte  und  ihr 
eigenes  Sein  und  Werden  problematisch  geworden  sind.  Sie  quälen  sich  ab 
in  Selbstanalysen  und  tausend  Bewußtheiten  und  NachdenkUchkeiten;  da 
bietet  sich  ihnen  die  Psychoanalyse  als  ein  verführerisches  Werkzeug  dieser 
Selbstzergliederung  an  und  verbiegt  ihnen  erst  recht  die  Gradheit  ihrer  ge- 
sunden Instinkte,  läßt  sie  den  dunkeln  Drang,  der  sich  des  rechten  Weges 
wohl  bewußt  ist,  mehr  oder  weniger  einbüßen.  „Entharmlosung"  nannte 
ich  schon  früher  diese  gefährliche  Wirkung  psychoanalytischer  Einflüsse; 
und  Blühers  Inversionslehre  hat  in  diesem  Sinn  entharmlosend  und  ent- 
wurzelnd gewirkt. 

Das  Freideutschtum  bedeutet  für  viele  in  Wirklichkeit  eine  verlängerte 
Pubertät  mit  all  ihren  Abgründen  und  schweifenden  Unbestimmtheiten; 
und  ihre  mannmännlichen  Beziehungen  sind  nichts  als  eine  um  Jahre  ver- 
schobene Bekundung  jener  oben  besprochenen  Übergangserscheinungen: 
der  noch  mangelnden  Fixation  des  Liebesobjektes.  Wir  sahen  ja,  daß  das 
Durchgehen  durch  Schwärmerei  und  Zärthchkeit  für  den  Geschlechtsgenossen 
bei  unzähligen  Menschen  eine  ganz  natürliche  Phase  ihrer  normalen  Sexual- 
entwicklung ist,  über  die  sie  hinwegkommen,  wenn  die  Reife  weiter  fort- 
schreitet. Gibt  es  Groteskeres,  als  daß  ein  Zustand,  der  ausgesprochener- 
maßen Unfertigkeit  und  Vorbereitung  ist,  nun  als  etwas  besonders  Hoch- 
stehendes und  Vollendetes  gepriesen  wird?  Gibt  es  Falscheres,  als  daß  man 
ein  Verhalten,  das  typisch  Schwachheit  ist,  zum  Kennzeichen  einer  besonders 
hohen  echten  Männlichkeit  erheben  will? 

Wie  in  freideutschen  Kreisen  selbst  diese  psychologischen  Quellen  der 
Inversion  jetzt  angesehen  werden,  dafür  nur  zwei  Proben  aus  einer  kürzlich 
erschienenen  Dokumentensammlung:  i) 

Franz  Sachs  schreibt  dort  über  „das  Verhältnis  der  Geschlechter": 

„Wir  finden  heut  in  älteren  freideutschen  Kreisen,  auch  dort,  wo  die 
Grenze  der  körperlichen  Mannbarkeit  längst  überschritten  ist,  überall  noch 
den  Jüngling.  Es  fehlt  in  der  Jugendbewegung  das  Bild  des  Mannes! 
Auch  die  führerischen  Menschen  haben  noch  die  Unrast,  das  ewig  Suchende, 
den  kritischen  Übergang  des  Jünglings,  sie  entbehren  der  Kraft,  der  Güte, 
der  tiefen  Werkbescheidung  und  Wurzelung  des  Mannes.  Darum  wird  die 
Familie,  darum  auch  die  Ehe  dort  so  skeptisch  betrachtet."  ....  „Es  liegt 
in  einseitiger  Erziehung  zur  „Achtung"  die  Gefahr,  die  Beziehungen  des 
männlichen  Ich  zum  weiblichen  Du  in  einen  Zustand  der  Neutralität  münden 
zu  lassen,  der  vielleicht  dem  Wesen  des  jüngeren  Menschen  entspricht,  auf 
das  Geschlechterverhältnis  überhaupt  aber  bezogen,  nur  bewirken  kann,  daß 
es  letzthin  kein  —  Verhältnis  mehr  ist." 

Elisabeth  Busse -Wilson  gibt  in  ihrem  Aufsatz  „Liebe  und  Kameradschaft" 
die  Schätzung,  daß  die  Hinneigung  zum  eigenen  Geschlecht  beigutSOPro- 


^)  A.  Grabowski  und  W.Koch:  Die  freideutsche  Jugendbewegung.   Ursprung  und  Zukunft. 
Gotha  1920. 
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zent  der  freideutschen  Jünglinge  zu  beobachten  sei  und  fährt  dann 
fort:  „Ihre  Haltung,  die  sich  meist  gerade  mit  besonderer  Vornehmheit  und 
Feinheit  gegenüber  der  Frau  paart,  hat  nichts  gemein  mit  der  pathologischen 
Gleichgeschlechtlichkeit  ....  Die  übrigens  meist  nur  zeitweise  auftretende 
erotische  Inversion  ist  nun  allerdings  in  den  weitaus  meisten  Fällen  wiederum 
erst  Folgeerscheinung  der  geschilderten  soziologischen  Hemmungen,  die  die 
Gestaltung  des  Verhältnisses  zum  anderen  Geschlecht  erschweren.  Und  diese 
Unmöglichkeit  führte  dann  zu  einer  Hypertrophierung  der  einen  von  beiden 
geschlechtlichen  Komponenten,  die  im  Keime  ja  beide  bei  jedem  Menschen 
vorhanden  sind  ....  Es  handelt  sich  hier  also  im  Gegensatz  zu  der  viel 
selteneren  echten  Inversion  um  eine  Verlegenheit.  Und  nirgends  offenbart 
die  Jugend  vielleicht  so  kraß  wie  bei  diesem  Fluchtversuch  des  Eros  ihre 
tiefe  Not  —  aus   der  eine  Tugend  zu  machen  daher  reichlich   sensationell 

erscheint Diese  Not-Invertierten  klammern  sich  dann  an  die  ihnen 

schmeichelnde  Männerbund-Ideologie  umsomehr,  je  unbefriedigter  sie  inner- 
hch  über  das  Ausbleiben  des  mannweiblichen  Liebeserlebens  sind." 

Wie  aber  schließlich  ein  Blüh  er  jetzt  selbst  denkt  über  die  Geister,  die  er 
rief,  dafür  nur  zwei  charakteristische  Belege  aus  seinen  „Merkworten  für  den 
freideutschen  Stand!" i) 

„Eine  kluge  Frau  sagte  einmal:  ,Es  gibt  Männer  und  es  gibt  Freideutsche ; 
aber  es  gibt  keine  freideutschen  Männer.'  Das  ist  richtig  ....  Jene  in- 
fantilen Jünglinge,  die  als  Männer  nicht  leben  und  als  Jünglinge  nicht 
sterben  können,  spüren  in  ihrer  ewigen  Angst  vor  dem  Mannwerden  nicht, 
wie  verdorrt  und  schief  ihre  Jugendlichkeit  ist  und  auf  was  für  schwanken 
Füßen  ihre  Pathetik  ruht.'^  .  .  .  „Die  Liebe  des  Mannes  zum  Jünglinge  und 
Knaben  ist  uns  keine  humanitäre  Angelegenheit,  sondern  eine  humani- 
stische. Das  heißt:  Nur  weil  von  ihr  Fäden  zum  obersten  Machtauf  gebot  des 
männlichsten  Menschen  führen,  nur  deshalb  geht  sie  uns  etwas  an  .  .  .  Wer 
der  Meinung  ist,  daß  seine  Knabenliebe  allein  ihm  schon  die  Anwartschaft 
zum  besseren  Menschentum  gibt,  ist  ein  schamloser  Beflecker ;  wer  um  seiner 
bedrängten  Brünste  willen  zum  Kampf  für  Recht  und  Freiheit  auffordert, 
ist  ein  widerhcher  Entblößer,  und  wer  es  gar  „für  die  Menschheit"  tut,  ist 
noch  dazu  ein  Lügner.  —  Bin  ich  Euch  immer  noch  nicht  grob  genug,  Ihr 
meine  „Anhänger?" 

Freilich  diese  nachträghche  Abschüttelung  befreit  Hans  Blüher  doch  nicht 
von  der  Verantwortung,  auf  zahllose  suggestible  junge  Männer  die  Inver- 
sions -Suggestion  ausgeübt  zu  haben,  eine  Suggestion,  die  umso  bestricken- 
der war,  als  sie  zugleich  eine  Kompensation  für  eine  dunkel  gefühlte 
Minderwertigkeit  verhieß.  Der  junge  Mann,  der  unfähig  war,  dem  weiblichen 
Geschlecht  Liebe  entgegenzubringen,  wurde  bisher  selbst  als  verweiblicht 
aufgefaßt  —  und  im  echten  Invertierten  sind  ja  auch  fast  immer  weibische 
Züge  in  Körperbau,  Neigungen,  Liebe  zum  Schmuck  und  weibischer  Kleidung 
usw.  zu  finden.  Und  nun  wurde  plötzlich  die  Inversion  nicht  nur  dieses 
Odiums  enthoben,  sondern  sogar  als  die  Hochblüte  männlichen  Schaffens 
und  Machtstrebens  hingestellt;  und  so  konnte  nun  für  viele  Schwache  und 
Schwankende  die  Flucht  in  die  Inversion  der  Weg  sein  zu  einem  gewissen 
Sicherheits-  und  Machtgefühl,  das  in  Wahrheit  —  um  es  in  der  Bezeichnung 


'j  Hamburg,  Saal,  1919. 


J70  William  Stern,  Die  „Inversions"- Welle 

Alfred  Adlers    auszudrücken  —  der    „männliche  Protest  gegen  die  selbst- 
gefühlte Unzulänglichkeit"  war  ^). 

Hat  nicht  in  ganz  analoger  Weise  einstmals  Nietzsche,  selbst  eine  zarte 
mimosenhafte  Natur,  das  Machtideal  des  Übermenschen  als  Kulisse  vor 
seine  eigene  Weichheit  gesetzt?  Und  wir  gehen  wohl  nicht  fehl,  wenn  wir 
die  Parallele  weiter  führen.  Wie  vor  zwanzig  Jahren  jeder  Primaner,  der 
mit  seinem  Ich  zu  ringen  begann,  glaubte,  Nietzsches  Übermensch  sei  eigens 
für  ihn  erdichtet,  so  meint  heute  der  Jugendliche,  dem  die  eigene  Erotik 
problematisch  geworden  ist.  Blühers  invertierter  Männerheld  sei  die  ihm 
beschiedene  Sendung.  Nur  daß  die  jetzige  Inversions-Suggestion  entschieden 
gefährlicher  ist  als  die  frühere  Übermenschen -Suggestion.  Denn  sie  trifft 
auf  eine  Jugend,  die  durch  Krieg  und  Revolution  und  Jugendbewegung  viel 
labiler  und  unsicherer  geworden  ist;  sie  greift  in  viel  höhere  Jahr- 
gänge hinüber  und  erschwert  die  Befreiung  aus  dem  vormännlichen  Puber- 
tätsstand, und  sie  bedroht  unsere  Famihen-  und  Volkszukunft,  indem  sie 
viele  von  der  Familiengründung  abhält,  die  dazu  innerlich  durchaus  ge- 
eignet wären.  Und  wenn  wir  bedenken,  daß  schon  der  Krieg  Millionen 
junger  kräftiger  Zeuger  dahingerafft  hat,  daß  der  Überschuß  der  zur  Mütter- 
hchkeit  reifen  Mädchen,  die  galten-  und  kinderlos  bleiben  müssen,  schon 
ohnedies  eine  tragische  Größe  hat,  so  ist  jede  Überzeugung  und  Gesinnung, 
die  ehetüchtige  junge  Menschen  von  der  Ehe  abhält,  ein  Unglück  für  unser 
Volk.  Und  ehetüchtig  ist  zweifellos  die  große  Mehrzahl  der  jungen  Männer, 
die  heut  die  Inversion  für  sich  in  Anspruch  nehmen.  Wie  schon  betont, 
beruht  ihre  Scheu  vor  dem  Weibe  und  ihre  Hinneigung  zum  gleichen  Ge- 
schlecht meist  nicht  auf  echter  Inversion,  sondern  auf  einem  Zustand  innerer 
Unsicherheit,  der  von  einer  starken  Suggestion  zunächst  in  die  Inversions- 
Richtung  gedrängt  worden  ist.  Weicht  diese  Suggestion  —  und  wir  wollen 
hoffen,  daß  es  mit  ihr  ähnlich  ergehen  wird,  wie  so  manchen  Ideen,  die 
die  Jugend  zeitweilig  mit  sich  fortrissen  —  dann  wird  hoffentlich  auch  die 
Inversions -Welle  wieder  ablaufen,  und  es  werden  sich  viele  zurückfinden 
zu  ihrer  natürlichen  Bestimmung:  zu  andersgeschlechtlicher  Liebe  und  zur 
Familiengründung.  Wieviel  Schaden  freihch  inzwischen  schon  angerichtet 
worden  ist,  der  nicht  wieder  gut  gemacht  werden  kann,  das  wird  sich  für 
immer  unserer  Kenntnis  entziehen. 


Der  „Lausbub"  und  „Rowdy"  als  psycho-biologische  Rolle. 

Von  Wilhelm  Dolles. 

Nicht  nur  der  Wahnsinn,  sondern  auch  die  „Lausbuberei"  hat  Methode 
und  einen  tieferen  Sinn. 

Die  ganze  Kompliziertheit  der  hier  Rolle  spielenden  Mechanismen  kann 
man  zwar  anschaulich  und  zwingend  nur  bei  eingehendster  Analyse  des 
praktischen  Einzelfalles  erkennen,  wenn  man  sich  alle  in  Erscheinung  tre- 


^)  Wir  haben  es  in  dieser  Abhandlung  lediglich  mit  der  zeitgeschichtlichen,  massenpsycho- 
logischen Wirkung  der  Blüherschen  Lehren  zu  tun.  Ob  und  wiefern  seinen  soziologischen 
Thesen  von  der  Bedeutung  der  Inversion  und  der  Männerbünde  für  den  Aufbau  der  Gesellschaft 
Wahrheitsgehalt  zukomme,  steht  hier  nicht  zur  Erörterung. 
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tenden  Tatsachen  und  Symptome  psychobiologisch  interpretiert,  auf  welchen 
Grundanschauungen  aber  solche  Interpretationen  fußen,  und  nach  welchen 
Hauptprinzipien  sie  zu  führen  sind,  kann  theoretisch  erörtert  werden.  Ein 
Versuch  in  dieser  Richtung  soll  hier  angestellt  werden. 

Man  kommt  vornehmHch  auf  die  im  Folgenden  näher  darzulegende 
Betrachtungsweise,  wenn  man  Fälle  von  Schülern,  über  welche  die  Lehrer- 
konferenz mehr  oder  minder  schon  den  Stab  gebrochen  hat,  und  wo  bei 
den  einzelnen  Lehrern  die  Unlust  auf  dieses  betreffende  Menschenkind 
weiterhin  noch  einzugehen  sich  mit  einer  gewissen  Ungeeignetheit  hierzu 
paart,  des  Näheren  mit  den  Augen  des  Heilpädagogen  ansieht,  und  wenn 
man  außerdem  gelernt  hat,  psychologische  Probleme  unter  biologischem  Ge- 
sichtswinkel zu  betrachten  und  darnach  zu  beurteilen. 

Wer  von  den  Fachlehrern  der  öffentlichen  oder  privaten  Schulen  im  Ver- 
laufe seiner  pädagogischen  Lehrjahre  dergleichen  nicht  kennen  gelernt  hat, 
möge  aus  dem  Urteil  einer  ,,  gewissen  Ungeeignetheit"  für  sich  nicht  einen 
leisen  Vorwurf  entnehmen,  der  ihn  der  ganzen  Sachlage  nach  nicht  treffen 
kann,  da  die  Welt  des  Heilpädagogen  und  die  des  sozus.  Normalpädagogen 
vielfach  weit  voneinander  liegen. 

Doch  nun  gleich  in  den  Mittelpunkt  unserer  Frage: 

Nicht  allzu  viele  Erwachsene,  namentlich  die  Jüngeren  unter  ihnen  und  am 
wenigsten  unter  diesen  hinwiederum  diejenigen,  welche  zum  Kreis  der  Pä- 
dagogen gehören,  dürfen  wir  als  so  unmittelbar  nehmen,  wie  sie  zunächst 
erscheinen  und  erscheinen  wollen,  —  wirken,  und  wirken  wollen.  (Ist  doch 
vielfach  der  Beitritt  zum  Amte  des  Pädagogen  ein  vielsagendes  stillschwei- 
gendes Bekenntnis!) 

Noch  weniger  aber  dürfen  dann  nach  verwandten  Überlegungen  Kinder 
jeweils  als  so  unmittelbar  genommen  werden,  da  sie  sich  in  ihrem  Schick- 
sal als  Werdende  den  oft  allzu  starren  Postulaten  der  Erwachsenen  gegen- 
über in  einer  eigenartigen  Rolle  fühlen.  Sie  scheinen  in  ihrem  Leben  und 
Werden,  wie  wir  noch  eingehender  betrachten  wollen,  psychisch  wie  zwi- 
schen zwei  Pole  eingespannt. 

Machen  wir  uns  doch  einmal  unter  Einbeziehung  aller  psychologischen 
Konsequenzen  allen  Ernstes  klar: 

Das  KindHche  ist  das  Schwankende,  Unangepaßte,  Unfertige,  Werdende, 
Impulsive,  das  Erwachsene  dagegen  ist  das  Bestimmte,  Angepaßte,  Fertige, 
Gewordene,  mehr  oder  minder  Nurvernünftige  und  vielfach  auch  völlig  Er- 
starrte. 

Ersteres  also,  das  Jugendliche,  entspricht  vornehmlich  der  Welt  des  Kom- 
promisses, letzteres  dagegen,  das  Erwachsene  jener  der  Konsequenz. 

Praktisch  allerdings  ist  es  meist  gerade  umgekehrt  und  muß  billig  so 
sein,  denn  beide,  Konsequenz  und  Kompromiß,  stellen  die  zwei  Pole  dar, 
zwischen  denen  unsere  Seele  —  ob  sie  nun  kindhch-werdend  oder  erwachsen 
sei  —  jeweils  eingespannt  ist. 

Das  als  das  Werdende  im  allgemeinen  auf  den  Kompromiß  hingewiesene 
KindUche  nun  sucht  einerseits  Entspannung  und  Rettung,  andererseits 
aber  auch  Ergänzung  und  Halt  am  Prinzip  der  Konsequenz,  um  eben  „er- 
wachsen" werden  zu  können  —  ein  Moment,  das  wir  meines  Erachtens 
auch  in  der  Gesetzlichkeit  des  kindUchen  Spiels  und  nicht  weniger  vielleicht 
auch   in   der   „Gesetzlichkeit"    sogen,    primitiver  Völker   erkennen   müssen. 
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Dagegen  verlangt  der  unter  dem  Zeichen  der  Konsequenz  erhärtete  Erwach- 
sene nach  dem  Kompromiß,  um  nicht  in  einseitiger  Konsequenz  allzusehr  zu 
erstarren  und  daran  schließlich  zu  gründe  zu  gehen.  Scheint  es  doch  keine 
bedeutungslose  Beobachtung  zu  sein,  daß  Personen,  die  ein  hohes  Alter  er- 
reichen, sich  lange  eine  jugendliche  Art  ohne  die  bekannten  senilen  Sym- 
ptome bewahren. 

Gestehen  wir  uns  ferner: 

Wir  Erwachsenen  sind  wohl  meistens  deswegen  starr  oder  wirken  wenig- 
stens so,  weil  wir  entweder  „markante  Persönlichkeiten  geworden"  oder  — 
und  dabei  dürfte  es  in  der  Mehrzahl  der  Fälle  sein  Bewenden  haben  — , 
weil  wir  bewußt  und  absichtlich,  ja  oft  geradezu  krampfhaft,  starr  sind  um 
ein  „Charakter"  und  „Erwachsener"  zu  sein  bzw.  so  zu  wirken,  mit  anderen 
Worten,  um  unsere  innere  Unfertigkeit  und  Unstabilität  zu  verdecken,  zu- 
nächst vor  anderen,  dann  aber  auch  vor  uns  selbst. 

Nebenbei  bemerkt  scheint  eine  solche  Betrachtung  und  Betrachtungsweise 
gerade  für  unsere  gegenwärtige  Zeit  und  deren  psychologische  und  päda- 
gogische Gärung  sehr  instruktiv.  Fangen  wir  doch  eben  an,  unsere,  der 
Erwachsenen  politische  Passivität  und  eine  gleiche  pädagogische  der  Kinder 
zu  sehen  und  ernstlich  zu  bedenken. 

Und  haben  denn  nicht  schon  früher  die  Landerziehungsheime  vor  allem  die 
Unmittelbarkeit  der  Jugend,  also  das  wahre,  durch  keine  zwangsmäßig 
angenommene  Rolle  oder  Maske  entstellte  Gesicht  natürlicher  Jugendlichkeit 
und  Kindhaftigkeit  als  erste  und  vordringlichste  Reform  angestrebt?  Und 
was  vollzieht  sich  endlich  heute  vor  aller  Augen  in  unserem  öffentlichen 
Leben? 

Die  monarchische  Gewalt  und  die  damit  verbundene  starre  konservative 
Konsequenz  hat  ihre  „Rolle"  ausgespielt,  die  Demokratie  stellt  den  Kompro- 
miß der  Einzelwillen  dar,  im  Schulischen,  oder  sagen  wir  lieber  gleich  im 
Pädagogischen  hat  die  Konsequenz  absoluter  Lehrerautorität  einem  Kompro- 
miß weichen  müssen,  in  heute  sicherlich  sogar  weit  übers  Ziel  hinaus- 
schießender Extremität.  Wie  konnte  dies  alles  aber  nur  so  kommen?  Liegt 
darin  etwa  doch  das  Bekenntnis:  wir  haben  das  Unwahre  unserer  ange- 
nommenen Konsequenzrolle  falscher  „Erwachsenheit"  erkannt  und  zwar 
vielleicht  gerade  deswegen,  weil  wir  augenblicklich  in  der  Gesamtheit  dafür 
reif  wurden,  einmal  wirklich  und  ehrlich  erwachsen  zu  sein.  Denn  biolo- 
gisch erkennt  man  selbst  jeweils  diejenige  eigene  Unzulänglichkeit,  vor  deren 
jetzt  eben  erst  möglich  gewordener  Überwindung  man  augenblicklich  in  seiner 
Entwicklung  angelangt  ist. 

Soweit  die  Tatsache  und  Bedeutung  der  angenommenen  „Rolle"  als  psy- 
chischer Erscheinung.  Wie  kommt  aber  nun  die  spezielle  Rolle  des  Laus- 
buben und  Rowdy  beim  Jugendlichen  zustande? 

Für  das  werdende  Kind,  den  heranwachsenden  Sohn  —  ich  kann  mich 
nach  meinem  Erfahrungskreis  nur  auf  männliche  Jugendliche  einlassen  — 
bedeuten  „Vater",  „Lehrer",  „Autorität",  „Vernunft",  „Zweck",  ^Wirklich- 
keit" und  was  es  noch  dergleichen  geben  mag,  alles  Momente,  an  denen 
er  sich  die  Hörner  ablaufen  muß,  damit  er  sich  daran  schließlich  die  rechte 
Anpassung  und  Einpassung  ins  Leben  hole.  Daraus  entspinnt  sich  ein  täg- 
lich erneuter  Kampf  des  Individuums  mit  diesen  Lebensmächten.  Wir  müß- 
ten uns  also  daran  gewöhnen,  in  dem  Kind,  sei  es  nun  trotzig  oder  schmei- 
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chelnd-folgsam  oder  sonstwie,  jeden  Augenblick  so  einen  kleinen  Kämpfer 
zu  sehen,  der  bald  in  der  Rolle  des  Schmeichelnden,  dann  wieder  des 
Trotzenden  oder  Folgsamen  oder  wie  noch  sonst  seine  eigenen,  oft  sehr 
eigensinnigen  Ziele  zu  erreichen  sucht,  indem  er  eben  einen  kleinen  Kom- 
promiß schHeßt.  Betrachten  wir  doch  einmal  von  diesem  Gesichtspunkt 
aus  die  diebische  Freude  der  Kinder,  wenn  einmal  irgendwie  die  „Autorität" 
des  „Vaters"  ausgeschaltet  erscheint.  Müssen  wir  ihnen  aber  diese  Freude 
nicht  von  Herzen  gönnen  als  eine  kleine,  kurze  Ruhepause  in  dem  ununter- 
brochenen Kampfe,  der  so  lange  unerbittlich  tobt,  als  sich  das  Kind  nicht 
in  feiger  Nachgiebigkeit  Ruhe  verschafft,  wenigstens  äußerlich,  und  dabei 
womöghch  noch  den  Schein  sittlichen  Gehorsams  erweckt? 

In  diesem  Zusammenhange  scheint  die  Frage  nicht  unbedeutend:  Ist  der 
kindliche  Gehorsam  immer  etwas  Sittliches,  und  wie  können 
wir  hierfür  einen  verlässigen  Anhaltspunkt  finden? 

Daraus  ergibt  sich  m.  E.  mit  allem  Nachdruck  die  Forderung,  daß  wir 
alle  Eigenschaften  der  Kinder  nicht  absolut  ethisch  bewerten, 
sondern  in  ihrem  psychobiologischen  Zusammenhange  sehen, 
ebenso  wie  die  „Rolle",  welche  das  Kind  spielt  und  welche  durch  seine 
psychisch-pädagogische  Situation  bestimmt  wird. 

Wenn  wir  nun  andererseits  diesen  ständigen  Kampf  in  seinem  ganzen 
Ernst  und  in  seiner  ganzen  Schwere  uns  anschaulich  vergegenwärtigen, 
wie  denken  wir  dann  über  die  gleichzeitige,  oft  durchaus  nicht  unbedeutende 
unterrichtliche  Belastung  und  Beanspruchung  der  Kinder?  Hier  glaube  ich 
liegt  auch  die  Ursache  für  jenes  Empfinden  einer  Entspannung  und  einer 
nicht  unwesentlichen  Minderbeanspruchung  des  Erwachsenen  im  praktischen 
Leben  gegenüber  seiner  Kinder-  und  Schulzeit,  da  er  „Mensch"  (im 
tiefsten  Sinne  des  Wortes)  und  Kultur-  und  Geisteskind  zugleich  werden 
mußte.  Man  mißverstehe  mich  aber  wegen  des  zuletzt  Gesagten  nicht  etwa 
in  dem  Sinne,  als  ob  ich  mit  vielen  anderen  in  den  Ruf  einstimmen  wollte, 
unsere  Schule  fordere  im  allgemeinen  allzuviel  und  überlaste  die  Kinder; 
das  ist  heute  schon  großenteils  vermieden,  soweit  es  sich  um  sozusagen 
geistig  normale  und  psychisch  gut  entwickelte  Kinder  handelt.  Mehr  oder 
minder  große  Berechtigung  gewinnt  allerdings  der  Ruf  in  Hinblick  auf  min- 
derbegabte  und  psychisch  alterierte  und  gehemmte  Kinder,  welch  letztere 
vielfach  mit  ersteren  verwechselt  werden.  Darum  sollte  auch  nicht  das  Alter 
und  die  intellektuelle  Reife  der  Kinder  bei  der  Festsetzung  ihrer  Klassen- 
stufe in  ausschlaggebender  Weise  maßgebend  sein,  sondern  die  psychische 
Reife  und  deren  Integrität,  für  die  wir  allerdings  heute  ebenso  wie  für 
die  viel  vordringlichere  Fachreife  gegenüber  einer  konstruierten  und  suppo- 
nierten  Gesamtreife  erst  den  richtigen  Bhck  bekommen  müssen,  um  in  unserem 
Schulorganismus  hierauf  Rücksicht  nehmen  zu  lernen,  wie  es  die  Überzahl 
der  psychisch  alterierten  und  gehemmten  Kinder  gegenüber  der  Zahl  der 
mehr  oder  minder  normal  zu  nennenden  Kinder  mit  Nachdruck  forderte. 

Die  jeweils  aus  der  besprochenen  Einspannung  sich  ergebende  Rolle, 
welche  das  Kind  annimmt  und  spielt,  ist  das  Abbild  und  Ergebnis  seiner 
ganzen  Lebenssituation  in  tausendfältiger  Hinsicht,  aus  der  sich  eine  jeweils 
ganz  bestimmte  psychische  Einstellung  ergibt,  die  eben  jene  bestimmte  Rolle 
und  deren  Spielen  veranlaßt  hat.  Ich  erinnere  nur  an  das  folgsame,  trotzige, 
schmeichelnde  Kind  mit  seinen  tausendfältigen  Spielarten  und  Kombinationen. 
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Die  Bedeutung  der  Rolle  greift  aber  noch  weiter  aus. 

Wer  einige  Erfahrung  mit  Schwererziehbaren  hat,  kennt  die  geradezu 
regelmäßige  Erfahrung,  daß  die  größten  Rauhbeine  auch  eine  weiche  Seite 
haben,  ja  nicht  nur  dies,  sondern  daß  letztere  bei  diesen,  wenn  man  näher 
zusieht,  sich  als  sehr  stark  in  der  Anlage  erweist,  daß  sie  aber  eben  durch 
jene  Rauhbeinigkeit  ängstlich  verdeckt  und  tief  verborgen  gehalten  wird,  — 
so  daß  man  allen  Anlaß  hat  zu  folgern:  In  dem  Maß,  als  hier  eine  psy- 
chische Weichheit  vorliegt,  muß  sie  gewissermaßen  zum  Schutze  durch  eine 
entsprechende  Rauheit  verdeckt  werden.  Ebenso  kommt  das  Gegenteil 
vor;  darum  haben  wir  jede  irgendwie  auffällige  Rauhheit  oder  Weichheit 
des  Gemütes  erst  auf  ihre  Ursprünglichkeit  genauest  zu  untersuchen,  wenn 
wir  uns  ein  wahres  psychisches  Bild  von  dem  betreffenden  Menschen 
machen  wollen. 

Diese  hier  zugrunde  liegenden  psychischen  Mechanismen  werden  mir  immer 
dann  am  verständlichsten,  wenn  ich  mir  vergegenwärtige: 

Jeder  von  uns  Männern,  so  männlich  er  sich  auch  später  gebärden  mag, 
ist  von  einer  Mutter  oder  Amme  gesäugt  und  in  langedauernder  Kindheit 
wohl  meist  von  mütterlicher  Liebe  gehegt  worden,  hat  also  ehemals  einerseits 
ein  starkes  Stück  Abhängigkeit  und  Hilflosigkeit  erlebt,  andererseits  aber  auch 
die  Segnung  sozialer  Hilfsbereitschaft  am  eigenen  Leibe  empfunden.  Dies  hängt 
zweifellos  einem  jeden  von  uns  das  ganze  Leben  hindurch  in  irgendeiner  Weise 
nach,  nicht  zum  Nachteil:  ausnahmslos  jeder  von  uns  hat  einen  solchen  Bezirk 
der  Weichheit,  soweit  er  ihn  auch  zurückdrängen  und  geheimhalten  und 
verleugnen  mag.  Dies  scheint  dann  auch  die  Gegend  in  unserer  Psyche 
zu  sein,  die  ein  feinfühliges  weibliches  Gemüt  nur  richtig  zu  verstehen 
braucht,  an  die  es  nur  den  richtigen  Anschluß  zu  finden  braucht,  damit 
das  Weib  Einfluß  habe  auf  den  Mann  —  und  sei  er  einer  der  männlichsten  — 
und  nicht  von  ihm  brutalisiert  werde.  Ja  es  wird  auf  dem  gleichen 
Wege  auch  bis  zur  unerwünschten  Beherrschung  des  Mannes  kommen 
können. 

Diese  sozus.  weibliche  Seite  der  männlichen  Psyche  und  ein  auf  das 
Allgemein-Menschliche  gerichtetes  Stück  der  allgemeinen  Libido  scheinen 
mir  die  Wurzeln  zur  Geburt  des  Sozialen  (im  christlichen  Sinne)  aus  der 
männlichen  Psyche  0- 

Da  also  das  Kind,  solange  es  in  mutigem  Vorwärtsschreiten  begriffen  ist, 
nie  ein  vom  Kampfe  völlig  ausruhender  Sieger  ist,  so  darf  jedes  Kind  nie 
so  absolut  genommen  werden,  wie  es  augenblicklich  erscheint,  denn  die  Er- 
hitzung des  wenn  auch  stillen  Kampfes  und  der  vielfache  Zwang  zum  Spie- 
len einer  bestimmten  „Rolle"  in  diesem  Kampfe  entstellt  sein  inneres  wah- 
res Bild,  ja  dies  kann,  wie  ich  schon  erwähnte,  sogar  so  weit  gehen,  daß 
ein  sehr  weich  Veranlagter  unbewußt  und  aus  einem  inneren  Zwang  heraus 
die  Rolle  eines  Borstigen  annimmt,  so  daß  eben  auf  diese  Weise  der  rätsel- 
hafte unverbesserliche  Lausbub  oder  Rowdy  in  Erscheinung  tritt,  wie  er  uns 
oft  genug  im  Leben  begegnet. 

Begegnen  wir  nun  aber  einmal  einem  Menschen  im  Leben,  der  uns  durch 
seine  Weichheit  und  Milde  und  Zuvorkommenheit  auffällt,  so   daß  wir  ver- 


*)  Wäre  das  Soziale  nur  eine  Frucht  der  Reflexion,  so  müßte  das  Judenvolk  das  sozialste 
sein;  die  Geschichte  aber  beweist  schon  das  Gegenteil. 
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muten  dürfen,  er  verdecke  damit  das  Gegenteil  in  seinem  Inneren,  so  ist 
noch  nicht  gesagt,  daß  dies  etwa  dann  ganz  bestimmt  ein  Vertreter  des 
härteren  Menschentyps  sei,  falls  es  überhaupt  einen  solchen  gibt.  Ich 
könnte  mir  denken,  daß  im  letzten  Grunde  alle  Menschen  zum  weichen 
Typ  zählen;  wenn  sie  uns  „anders"  veranlagt  scheinen,  so  kann  es  dafür 
alle  möghchen  Gründe  geben,  die  hier  nicht  erörtert  werden  können. 

Ich  würde  weiterhin  gänzhch  mißverstanden  werden,  wenn  man  nun  in 
jeder,  also  auch  der  übermütigen  Lausbuberei  prinzipiell  das  Auswirken  einer 
solchen  psychischen  Rolle  sehen  und  suchen  wollte,  wenngleich  ich  nicht 
leugnen  kann,  daß  sich  auch  in  so  mancher  übermütigen  Lausbuberei  eben 
doch  auch  so  eine  Art  Rolle  auswirkt  und  wäre  es  auch  nur  die  des  sich 
nur  sehr  wenig  verantworthch  Fühlenden.  (Wie  wir  ja  auch  am  meisten 
bei  Beginn  der  Ferien,  also  im  Moment  der  augeubhckhchen  Befreiung  von 
Verantwortlichkeit  von  unseren  Schülern  dumme  Streiche  befürchten.)  Nicht 
selten  wird  sie  auch  als  ehrliche  Reaktion  der  fälschlich  zu  reif  genommenen 
Unreife  zu  deuten  sein,  seltener  als  das  Gegenteil. 

Ich  wollte  aber  hier  ja  vornehmlich  nur  von  solchen  Fällen  reden,  wo 
sich  eine  solche  „Rolle"  hartnäckig  und  ebenso  unüberwindlich  als  unbe- 
wußt fixiert  hat  und  demnach  einer  Unerziehbarkeit  gleichkommt. 

Ein  auch  meist  nur  akutes  Auftreten  einer  solchen  „ Rollen "bildung  sind 
bei  fast  jedem  die  Flegeljahre.  Sie  sind  in  unserem  Sinne  als  hochkritische 
Periode  des  sozus.  chronischen  Entwicklungskampfes  aufzufassen,  die  aber 
meist  binnen  Jahresfrist  ebenso  unvermerkt  wieder  abklingt,  wie  sie 
auftrat,  wenn  die  nächst  höhere  „Entwicklung"  gefunden  ist.  Es  gibt  im 
jugendlichen  Reifungsprozeß  übrigens  wiederholt  „Übergänge",  die  billig  als 
Flegeljahre  bezeichnet  werden  dürfen,  wenn  auch  später  nicht  mehr  so  naiv 
und  offenkundig  „geflegelt"  wird.  Es  genügt  schon  das  Moment  des  „Über- 
gangs" ohne  Pubeszenz  als  auslösendes  Motiv. 

Außerdem  kennt  wohl  ein  jeder  die  Beobachtung,  daß  wir  namentlich 
zu  gewissen  Zeiten  große  Sehnsucht  darnach  haben  zu  hören,  daß  „große 
Männer"  in  ihrer  Werdezeit  „auch"  Lausbuben  waren.  Warum  diese  Sehn- 
sucht? Und  wir  freuen  uns  nicht  wenig,  wenn  v/ir  derlei  Vermutungen  be- 
stätigt finden?     Warum  diese  Freude? 

Offenbar  erinnern  wir  uns  so  mancher  Lausbuben  Stimmung  in  unserem 
früheren  oder  auch  jetzigen  Leben,  auf  jeden  Fall  handelt  es  sich  hier  um 
Dinge,  die  für  uns  noch  nicht  voll  und  ganz  überwunden  sind,  noch  nicht 
völlig  abreagiert  haben  und  noch  nicht  in  Höheres  überführt,  sublimiert 
sind  (wie  die  Psychoanalyse  sagen  würde) :  eben  darum  freut  uns  die  Kunde 
von  solcherlei  „auch"  bei  großen  Männern,  denn  es  entlastet  einerseits  unser 
schlechtes  Gewissen  bezüglich  einer  Unerledigtheit  noch  vorhandener  ver- 
wandter Momente  in  unserer  Seele,  hilft  sie  andererseits  aber  erledigen, 
läßt  allerdings  endlich  auch  bei  gewissen  Naturen  eine  kühne  Übertragung 
auf  jene  großen  Vorbilder  oder  gar  eine  Identifizierung  mit  diesen  auf- 
kommen. 

Wir  Erwachsenen  nun  aber  nehmen  im  allgemeinen  entweder  gewohn- 
heitsmäßig oder  vielfach  auch  bewußt  und  absichtlich  —  um  selbst  männ- 
licher zu  erscheinen  und  „erzieherischer"  zu  wirken  —  gerne  die  jungen 
Menschen  so,  wie  sie  augenbUcklich  in  Erscheinung  treten,  und  wir  wün- 
schen so  das  Prinzip  der  Konsequenz,  das  für  die  Jugend  zunächst  im  Inter- 
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esse  einer  Erziehung  zur  Männlichkeit  ein  notwendiges  und  förderliches  ist, 
hochzuhalten.  Leider  geht  aber  dann  diese  Konsequenz  nicht  allzu  selten 
dazu  über,  daß  sie  einseitig  gehandhabt  bei  gewissen  jugendlichen  Naturen 
jene  angenommene  Rolle  des  Lausbuben  oder  Rowdy  fixiert,  was  meist 
dann  zur  Folge  hat,  daß  der  junge  Mensch  nicht  mehr  daraus  heraus- 
findet. 

Dann  ist  solche  „Lausbuberei"  nichts  Anderes  mehr  als  eine  zwangsmäßige 
Ersatzbildung  für  den  unterdrückten  Ausdruck  einer  stillen  Verzweiflung 
über  irgendeine  Art  erlittener  Zurücksetzung.  Eine  solche  muß  natürlich 
bei  einem  so  abhängigen  Organismus,  wie  ihn  ein  Kind  darstellt,  in  psycho- 
biologischer  Hinsicht  zu  einem  höchst  bedeutsamen,  ja  zum  zentralen  Problem 
werden,  denn  wenn  sich  der  kindliche  Organismus  schon  einmal  getrieben 
fühlt,  sich  zum  Erwachsenen  hinzuentwickeln,  so  braucht  er  als  erste  Vor- 
aussetzung hierzu  das  Verständnis,  Wohlwollen  und  die  Anerkennung  des 
„Erwachsenen",  zu  dem  er  ja  werden  soll.  Hat  er  aber  all  dies  nicht,  so 
geht  es  ihm  ähnlich  wie  jenen  bedauernswerten  Kindern,  denen  die  Achtung 
vor  den  Eltern  infolge  der  Verhältnisse  fehlen  muß.  Wie  oft  mag  endlich 
der  Mangel  an  Achtung  gegenüber  dem  „Erwachsenen",  das  sich  diesem 
Individuum  gegenüber  eben  leider  nicht  achtungswürdig  und  darum  auch 
nicht  nachahmens-  und  erstrebenswert  erwies,  der  innere  Grund  sein  für 
eine  Störung  in  der  psychischen  Entwicklung  (wie  umgekehrt  jenes  Hoch- 
gefühl beim  Streben  nach  höheren  gesunden  Vorbildern  das  Symptom  eines 
gesteigerten,  mächtig  vorwärtsdrängenden  Entwicklungsprozesses  sein  dürfte), 
die  doch  wohl  eine  führende  Rolle  in  der  Gesamtentwicklung  spielt,  was 
wir  aber  meist  noch  wenig  berücksichtigen.  Dabei  scheint  es  aber,  als  ob 
für  die  psychische  Entwicklung  ein  gesundes  Vorbild  der  Erwachsenheit 
geradezu  notwendig  wäre,  während  dessen  Fehlen  oder  mangelnde  gesunde 
Kraft  die  Gefahr  einer  Hemmung  in  sich  schließt. 

Seltner  dürfte,  wie  es  oft  ausgelegt  wird,  das  Motiv  Rachsucht  sein,  auf 
jeden  Fall  aber  liegt  immer  ein  bedauerliches  Mißverständnis  vor.  Hier  ist 
dann  der  Hebel,  wo  ein  heilpädagogisches  Verfahren  einsetzen  muß.  Hier 
muß  eine  Art  Rousseau'sche  Einstellung  im  Hintergrunde  stehen,  damit  sie 
den  Heilpädagogen  veranlasse,  nach  Mißverständnissen  ernstlich  zu  fahnden, 
die  ihm  erklären,  warum  hier  so  scheinbar  übles  Wollen  in  die  Erscheinung 
tritt.  Es  muß  hier  eine  wahre  psychische  Analyse  einsetzen,  die  sich  frei- 
hält von  allen  doktrinären  Theorien,  um  die  Genesis  dieser  Mißverständnisse 
zu  klären. 

Solche  Mißverständnisse  mannigfachster  Art  bis  hinauf  zu  eigenartiger  miß- 
verständlicher Erziehung  und  Beeinflussung  sind  besonders  bitter,  wenn  sie 
wie  meistens  das  ganze  Leben  des  betreffenden  Individuums  entscheidend 
bestimmen  und  verpfuschen.  Gerade  aber,  weil  hier  auf  Grund  geringfügi- 
ger Ursachen  so  wertvolle  Dinge  auf  dem  Spiele  stehen,  ist  es  so  vordring- 
lich, aber  auch  schön,  hier  in  diesem  Sinne  zu  wirken. 

Was  sind  dies  aber  nun  für  besondere  Naturen,  die  ein  so  besonderes 
Vorgehen  nötig  machen? 

Wir  bezeichnen  sie  gerne  mit  dem  Namen  „Psychopathen".  Damit  ist 
aber  wenig  gemacht.  Wir  müssen  uns  unter  diesen  sogen.  „Psychopathen" 
Menschen  mit  außerordentlich  feinem  angeborenen  Gefühlsleben  (und  auch 
ebensolchem  Gewissen)  vorstellen,  auf  Grund  dessen  sie  besonders  empfindlich 
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und  anfällig  gegenüber  den  Mißverständnissen  und  Ungereimtheiten  des  Le- 
bens sind,  umso  mehr,  als  ihnen  wohl  zudem  noch  eine  gesunde,  bei  ge- 
wöhnlichen Menschen  unbewußt  wirksame  Reaktion  fehlt,  welche  psychische 
Alterationen  (hervorgerufen  durch  eben  diese  Ungereimtheiten)  sozusagen 
automatisch  ausgleicht.  Es  fehlt  ihnen  also  sozus.  ein  psychisches  Gleich- 
gewicht. Darum  muß  man  ihnen  in  diesem  Punkte  helfen  und  kann  man 
ihnen  hier  auch  helfen  und  zwar  auf  rein  psychischem  Wege.  Auf  jeden 
Fall  versagte  und  versagt  weiterhin  aber  hier  der  reine  Konsequenzstand- 
punkt, er  würde  nur  zu  neuen  Fixierungen  führen  oder  die  alten  verstärken. 
Dadurch  unterscheidet  sich  eben  die  Erziehung  psychopathischer  Naturen, 
die,  wie  wir  unten  noch  sehen  werden,  geradezu  als  an  dem  Konsequenz- 
standpunkt erkrankt  bezeichnet  werden  können,  weitgehend  von  der  Erzie- 
hung gesunder  Knaben  und  kann  schwer  mit  ihr  kombiniert  werden;  denn 
die  inneren  Einstellungen  beider  Arten  von  Pädagogen  gehen  doch  auch 
ziemlich  weit  auseinander. 

In  solchen  Fällen  ist  dann  auch  nicht  geistige  Bildung  und  formale  Schu- 
lung, die  beide  ebenso  wie  strenge  Wissenschaftlichkeit  starke  Verwandt- 
schaft zum  Prinzip  der  Konsequenz  haben,  das  Erste  und  Wichtigste,  im 
Gegenteil,  mit  diesen  muß  sehr  vorsichtig  zu  Werke  gegangen  werden,  damit 
die  psychische  Ausheilung  und  das  Schritthalten  ihrer  Entwicklung  nicht 
irritiert  und  in  Frage  gestellt  werde.  Hier  muß  eine  zunächst  rein  psychi- 
sche Erziehung  als  Klärung  und  Festigung  das  bestimmende  Moment  in  der 
ganzen  Erziehung  sein;  vermutlich  wäre  hier  handwerkliche  Beschäftigung  in 
ausgebildetster  Form  und  in  ergänzender  Paarung  mit  etwas  wissenschaftlicher 
Unterweisung  die  rechte  Grundlage  für  die  erwähnte  psychische  Erziehung. 
Reine  Geistesbildung  an  sich  dagegen  als  reiner  geistiger  Besitz  und  das 
Arbeiten  mit  diesen  Faktoren,  das  nur  recht  möglich  erscheint,  wenn  die 
Frage  der  Konsequenz  schon  einigermaßen  nach  der  positiven  Seite  ent- 
schieden ist,  während  das  Handwerk  auch  ohne  diese  Voraussetzung  unter- 
nommen werden  kann  und  unter  Umständen  nachträglich  zur  Konsequenz 
erzieht,  geistige  Bildung  also  und  deren  Aneignung  dürfte  in  der  Mehrzahl 
der  Fälle  eher  ein  erschwerendes  Moment  für  die  psychische  Entwicklung 
bedeuten.  Man  möchte  geradezu  den  Schluß  ziehen:  eine  in  falscher  Weise 
an  solch  feinempfindendes  Wesen  herangebrachte  Geisteskultur  mit  intellek- 
tuellem Anstrich  irritiert  solche  gewissermaßen  schon  überdifferenzierte  Na- 
turen und  wirft  sie  aus  der  Bahn,  da  sie  nur  ein  Instrument  zur  Differen- 
zierung härterer  Naturen  ist,  ein  Gesichtspunkt,  der  die  sog.  Psychopathen 
deutlich  als  eine  Erscheinung  einer  sich  nahe  an  der  oberen  Grenze  des 
Gesunden  bewegenden  Kultur  charakterisiert. 

Eigenartig  ist  das  Widerspiel,,  daß  eben  dieses  für  unseren  Fall  falsche 
Vorgehen  zur  Annahme  der  Rolle  des  Harten,  Rauhbeinigen  veranlaßt,  die 
zunächst  mit  der  ureigenen  Natur  des  in  Frage  Kommenden  nichts  zu  tun 
hat,  weil  das  falsch  Angewendete  eben  eine  rauhere  Natur  voraussetzt.  So 
hilft  sich  die  Natur,  indem  sie  mechanisch  oder  auch  tiefer,  nur  noch  nicht 
erkennbar  begründet,  jeweils  das  als  Reaktion  schafft,  was  auf  den  ge- 
gebenen Reiz  paßte,  allerdings  in  unserem  Falle  nicht  recht  zweckmäßig,  denn 
der  von  dieser  angenommenen  Rolle  Betroffene  fühlt  sich  wohl  meist  wenig 
oder  durchaus  nicht  glücklich  in  ihr,  da  sie  ja  letzten  Endes  eben  keine 
eigentUche  Lösung,   sondern  nur   einen   notgedrungenen  und  ebenso  gebo- 
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renen  Schutz  der  ureigenen  Weichheit  bedeutet  und  als  eine  Entwicklungs- 
hemmung empfunden  werden  muß. 

Es  handelt  sich  also  in  den  hier  gemeinten  Fällen  um  eigenartige  Jugend- 
liche, eigenartig  in  einem  Grade,  daß  eine  sozusagen  Normalbehandlung 
allein  sie  nicht  mehr  „normal"  zu  machen  vermag,  weil  eben  eine  gewisse 
Komplexbesetztheit  vorliegt,  die  diese  Andersartigkeit  bedingt,  andererseits 
aber  den  gewöhnlichen  pädagogischen  Mitteln  nicht  mehr  beeinflußbar  zu- 
gänglich ist,  bzw.  diese  sogar  etwa  mißversteht. 

Es  schmerzt  nichts  so  sehr  als  in  unserer  nächsten  Nähe  Fälle  zu  sehen, 
wo  man  nicht  sollte  helfen  können,  wenn  man  es  doch  von  ganzer  Seele 
will.  Die  alltägliche  Erfahrung  jedoch  lehrt,  wo  die  Not  am  höchsten,  da 
ist  Hilfe  erst  so  recht  von  Herzen  willkommen;  da  sind  die  Fälle,  wo  man 
uneingeschränkt  helfen  darf,  weil  in  der  Verzweifeltheit  der  Fälle  jeder 
nach  Rettung  weisende  Strohhalm  ebenso  begierig  als  bedenkenlos  ergriffen 
wird  und  hier  jede  Art  sonstiger  Reserviertheit  aufhört.  Hier  winken  die 
dankbarsten  Aufgaben. 

Nun  noch  ein  kurzes  Wort  zu  der  Frage  unserer  zwangsmäßigen  Reak- 
tion gegenüber  dem  Jugendlichen,  der  die  Rolle  des  Lausbuben  oder  Rauh- 
beins angenommen  hat. 

Solange  wir  nicht  jene  „Rolle"  als  solche  deutlich  erkennen,  dürften  wir 
einem  solchen  „Lausbuben"  gegenüber  regelmäßig  einer  von  ihm  gewollten, 
ihn  in  seiner  Rolle  rechtfertigenden,  unsererseits  nicht  mehr  freiwilligen 
Reaktion  der  Entrüstung  oder  auch  nur  der  Verachtung  und  Geringschätzung 
anheimfallen,  wenigstens  solange,  als  uns  das  Schicksal  des  jungen  Men- 
schen nicht  gleichgültig  ist;  es  liegt  für  den  derartigen  Jugendlichen  aber 
eine  Art  Manie  vor,  uns  zu  jener  bestimmten  Reaktion  zu  bringen,  sein 
ganzes  Verhalten  kennt  nur  dieses  eine  Ziel.  Er  spielt  gewissermaßen  mit  der 
Reaktion,  die  er  schon  voraus  kennt,  wie  man  andererseits  auch  sagen 
könnte:  jeder  Reiz  enthält  schon  seine  Reaktion. 

Wir  denken  unwillkürlich  an  das  Benehmen  einer  Klasse  beim  erstmaligen 
Auftreten  eines  neuen  Lehrers.  Das  ganze  buntscheckige  Gebaren  der  ein- 
zelnen Klassenstimmen  und  Klassengeister  in  psychologischer  Hinsicht  ist 
ein  wetteiferndes  Ausprobieren  und  legt  es  auf  ein  solches  an  und  zwar 
umso  eifriger,  je  anmaßender  der  Neuling  auftritt,  da  ja  dann  die  Frage 
der  mehr  oder  minder  großen  Vollwertigkeit  des  neuen  Rivalen  eine  umso 
erbittertere  ist. 

Da  entsteht  nun  die  nicht  unwichtige  Frage:  sieht  der  junge  Mensch, 
daß  hinter  der  Entrüstung  usw.  in  unserer  Reaktion  sich  Hingebung  und 
Interesse  verbergen  oder  sieht  er  dies  nicht;  ist  er  rauhbeinig  in  absicht- 
lichem Erwarten  unserer  „saueren"  Reaktion  und  weil  er  von  uns  nur  die 
einfache  Konsequenz  erwartet,  und  erwartet  er  die  Konsequenz  hinwiederum 
deshalb,  weil  sie  allein  ihm  die  volle  Berechtigung  für  sein  bestimmtes, 
mehr  oder  minder  gewolltes,  ja  vielleicht  sogar  unvermeidliches  Benehmen 
gibt?     So  schlösse  die  offizielle  Psychoanalyse. 

Oder  müssen  wir  diese  Dinge  noch  ganz  anders  sehen  lernen? 

Zunächst  steht  das  eine  fest,  daß  zwischen  jener  eigenartigen  Verhaltungs- 
weise des  Jugendlichen  als  Erziehungsobjekt  und  unserer  gewohnten  Reak- 
tion als  Lehrer  darauf  eine  Art  zwangsläufiger  Beziehung  und  Verknüpfung 
besteht.     Außerdem  möchte  ich  unsere  Aufmerksamkeit  nochmals   kurz  auf 
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den  eben  angeführten  Vergleich  mit  der  Reaktion  einer  Klasse  auf  einen 
neuen  Lehrer  zurückwenden.  Die  Einstellung  der  Gesamtheit  ist  hier  eine 
so  kritische,  weil  sich  infolge  der  Neuheit  noch  keine  persönlichen,  gemüt- 
lichen und  gewohnten  Beziehungen  bilden  konnten  und  folgUch  auch  noch 
keine  harmlose  und  zugleich  sorglose  Atmosphäre  entstehen  konnte  in  dem 
Bereich  der  Gegenseitigkeitsbeziehungen.  Dieses  kurz  gesagt  „Persönliche 
und  Harmlose"  bringt  die  in  sich  schwankende  und  in  ihrer  Umweltbezie- 
hung alterierte  psychopathische  Seele  nicht  fertig,  sie  bleibt  bei  einem  täg- 
lich erneuten  Prüfen  stehen,  sie  versteht  es  wohl  oft  gar  nicht,  sich  anders 
zu  gebaren,  folgt  vielfach  nur  dem  dunklen  ungestümen  Drange,  sich  irgend- 
wie aktiv  zu  betätigen  und  eine  Reaktion  bei  diesem  oder  jenem  hervorzu- 
rufen. An  die  reine  Konsequenz  findet  die  derartig  beeigenschaftete  Seele 
keinen  Anschluß,  weil  sie  selbst  täglich  wechselnd  und  unbestimmbar  von 
Tag  zu  Tag  durch  entgegenkommende  Kompromißeinstellung  neu  ins  Schlepp- 
tau genommen  werden  muß. 

Zu  unserer  Reaktion  läßt  sich  noch  folgendes  sagen: 

Der  auf  Konsequenz  eingestellte,  gemeinhin  als  „brav"  bezeichnete  Zög- 
ling beruhigt  gewissermaßen  unser  pädagogisches  Konsequenzgewissen  und 
läßt  uns  zu  einer  Kompromißeinstellung  übergehen,  während  der  irreguläre 
Zögling  die  pädagogische  Konsequenzseite  in  ihrer  ganzen  Wucht  meist  auch 
rein  automatisch-zwangsläufig  in  uns  wachruft.  Im  Bereich  der  beiden  Prin- 
zipien Konsequenz  und  Kompromiß  und  deren  willkürlicher  Vertauschung 
liegen  auch  die  letzten  Ursachen  für  Mißverständnisse  zwischen  Lehrern 
untereinander  (in  ihren  Schülerbeurteilungen)  und  ebenso  von  Lehrer  zu 
Schüler,  so  daß  diese  Frage  zu  einer  zentralen  in  der  gesamten  Pädagogik 
zu  werden  scheint.  Zwischen  beiden  Prinzipien  von  Fall  zu  Fall  richtig  zu 
wählen,  erscheint  der  pädagogischen  Weisheit  letzter  Schluß,  ähnlich  wie  die 
rechte  Mischung  zwischen  Werdenlassen  und  bestimmendem  Beeinflussen. 
Also  selbst  wieder  ein  Kompromiß. 

Wenn  wir  uns  dagegen  eine  solche  fixierte  Rolle  daraufhin  ansehen,  so 
erkennen  wir  in  ihr  ein  Gebilde  des  Konsequenzprinzips,  das  hier  falsch 
verstanden  erscheint,  so  daß  für  den  psychopathischen  Fall  die  Konsequenz 
als  krankheitsbildendes  Moment  erscheint,  das  nur  durch  weise  Anwendung 
des  Kompromißprinzips  wieder  ausgeglichen  und  geheilt  werden  kann. 

Nicht  nur  die  Kriegserscheinungen  und  die  in  ihr  auf  die  Spitze  getrie- 
bene Konsequenz  haben  eine  solche  Unmasse  von  Psychopathien  entstehen 
lassen,  sondern  sie  sind  ein  Symptom  der  allgemeinen  Zeitpsychose,  und 
darum  scheint  es  doppelt  wichtig,  sich  dieser  Fälle  allen  Ernstes  anzunehmen, 
weil  es  ein  Heilen  unserer  sozialen  Krankheit  bedeutet  an  der  Stelle,  wo 
das  feinste  Gewissen  dafür  zu  entdecken  ist. 
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Die  Untersuchung  der  Spontaneität. 

Von  Fritz  Giese. 

Zu  den  schwerwiegenden  Gegengründen  hinsichtlich  psychologischer  Prü- 
fungen gehört  der  Vorwurf,  daß  das  Experiment  nicht  den  freien  Menschen 
betreffe.  Alles  experimentelle  Proben  bedeutet  Zwang,  und  das  Verhältnis 
zwischen  gekünstelter  Sachlage  und  Versuchsergebnis  ist  ein  ganz  anderes 
als  etwa  in  der  Physik.  In  der  Tat  ist  hierbei  in  der  seelischen  Disposition 
eine  Veränderliche  und  zugleich  Unbekannte,  die  den  tatsächlichen  Wert  der 
Resultate  in  Zweifel  setzen  kann.  Der  Vorwurf  des  Unfreien  hat  auch  eine 
gewisse  Bestätigung  im  Versagen  der  rein  theoretisch-akademischen  Psycho- 
logie erhallen.  Bereits  im  Rahmen  der  Pädagogik  begründete  sich  der  Wider- 
stand der  grundsätzlichen  Gegner  aller  naturwissenschaftlichen  Erkenntnis- 
formen gegenüber  der  Seelenkunde  auf  diesen  Versuchsbedingungen.  Man 
betonte  mit  Recht,  daß  alle  Versuchsergebnisse  in  der  Wirklichkeit  unrecht 
bekommen.  Die  sinnespsychologisch-physiologische  Herkunft  der  Versuchs- 
bedingungen verleugnete  sich  zu  wenig,  als  daß  man  den  künstlichen  Auf- 
bau und  die  große  unwirkliche  Einengung  der  Experimente  hätte  übersehen 
können.  Nicht  glücklicher  arbeitete  die,  aus  Frankreich  und  Amerika  über- 
nommene, Testmethodik:  indem  sie  sich  von  ungeeigneter  Versuchsanordnung 
befreien  wollte,  verführte  sie  zu  völliger  Unexaktheit  hinsichtlich  Form  und 
Inhalt  der  Versuche  und  erreichte  besten  Falles  eine  Art  gesellschaftsspiel- 
ähnliche Methodik,  die  für  den  zu  Untersuchenden  ebenfalls  keine  angemessene 
Einstellung  erzielte.  Er  nahm  die  Dinge  zum  Teil  überhaupt  nicht  mehr 
ernst.  Mit  dem  Einbruch  psychologischer  Methoden  in  das  Wirtschaftsleben 
ist  man  endlich  zu  glücklichen  Synthesen  gekommen.  Man  benutzt  wieder 
Apparate,  die  exakte  Messungen  gestatten,  die  aber  andererseits  dem  Leben 
so  nahestehen,  formal  den  wirklichen  Verhältnissen  so  angepaßt  sind,  daß 
in  dieser  Beziehung  die  Praxis  zu  ihrem  vollen  Rechte  kommt.  Bieten  doch 
auch  Industrie  und  Technik  in  ihren  wundervoll  exakt  zugeschnittenen, 
physikalisch  bearbeiteten  Ausdrucksformen  gerade  besondere  Möglichkeiten. 
Man  braucht  nur  an  die  Apparate  zur  Fliegerprüfung,  für  moderne  Straßen- 
bahnübungslehrstätten,  für  Kraftfahrer,  Telephonistinnen,  Lehrlingswerkstätten 
zu  denken,  um  die  völlige  Neuentwicklung  psychologischer  Diagnostik  seit 
den  Zeiten  Wundts  und  auch  noch  Meumanns  zu  bemerken !  Natürlich  ruhen 
hinter  allem  Äußeren  tiefere  theoretische  Gesichtspunkte.  Ein  Vergleich  mit 
früher  und  jetzt  scheint  tatsächlich  für  völliges  Scheitern  der  Psychologie 
zu  sprechen,  die  versuchte,  aus  elementaren  Bestandteilen  alles  Komplexe, 
und  zugleich  aus  Individuellem  alles  Kollektive  abzuleiten.  Eine  recht  ähn- 
liche Lage  wird  in  Kürze  auch  für  die  Völkerpsychologie  eintreten.  Daß  die 
ausländische  Soziologie  überlegen  wurde,  verdankt  sie  ihrem  grundsätzlichen, 
nichtindividuell  arbeitenden  Gesichtspunkt.  Auch  hier  ist  leider  das  große 
Lebenswerk  Wundts  von  vornherein  aus  theoretischen  Gründen  zum  Scheitern 
verdammt.  Indessen  würde  es  hier  zu  weit  führen,  auf  diese  inneren  Gründe 
näher  einzugehen.  Es  soll  an  anderer  Stelle  geschehen  (vergleiche  meine 
Schrift  über  „Psychotechnische  Eignungsprüfungen  Erwachsener."  Langen- 
salza 1920).  Es  liegt  im  Umkreis  dieser,  bereits  jetzt  als  historisch  zu 
empfindenden  Entwicklung,  daß  man  einen  Schritt  weitergeht  und,  nachdem 
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der  theoretische  Ballast  der  Vergangenheit  überwunden  und  der  praktische 
Erfolg  der  neuen  Methoden  klar  geworden  ist,  diesen  Weg  in  Folgerichtigkeit 
fortsetzt.  Damit  kommt  man  aber  zur  Frage,  inwieweit  die  Spontaneität 
überhaupt  faßbar  wäre?  Denn  immer  noch  bleibt  trotz  aller  Anpassung  an 
das  Leben  die  spontane  Seite  verhältnismäßig  unberücksichtigt.  Trotzdem 
interessiert  es  —  und  gerade  auch  z.  B.  den  Pädagogen  —  zu  erfahren,  wie 
jemand,  der  in  bestimmter  Weise  im  Experiment  arbeitete,  sich  spontan  ver- 
hält. Mag  das  Experiment  so  lebensnah  sein,  wie  es  wolle,  es  bleibt  immer 
noch  bewußt  für  den  Untersuchten  etwas  Prüfungsähnliches.  Der  Lehrhng 
strengt  sich  an,  der  Rentenanwärter  vernachlässigt  sich  dabei:  beide  haben 
ein  bestimmtes  Ziel  im  Auge  und  setzen  Ergebnis  und  Versuchsanordnung 
bewußt  in  Beziehung.  Spontaneität  verlangt  im  Gegensatz  vöUig  freies, 
inneres  Handeln,  stützt  sich  vor  allem  auch  auf  ethische  und  emotionale 
Triebe,  die  nicht  unmittelbar  meßbar  sind.  Aber  diese  Triebfunktionen 
können  gerade  volkswirtschaftlich  entscheidende  Bedeutung  haben.  Sie  zeigen 
sich  individuell  wie  kollektiv,  aber  wir  finden  sie  grundsätzlich  im  typisch 
psychologischen  Versuche  noch  nicht  vor.  Man  muß  sich  klar  sein,  daß 
natürlich  der  Mensch  daheim  immer  und  ewig  anders  sein  wird  als  im 
Beruf:  wenigstens  der  Durchschnittsmensch.  Sein  Verhältnis  zum  Beruf  ist 
schon  nicht  mehr  „spontan"  genug.  Der  Lehrhng  geht  spontan  Heber  ins 
Kino,  der  Lehrer  sammelt  spontan  Briefmarken  mit  Leidenschaft,  der  Jurist 
schwärmt  spontan  für  den  Expressionismus  —  es  sind  dies  gleichsam  Er- 
holungswerte aller  jener,  die  nicht  schöpferisch  im  Beruf  stehen,  oder  auch 
nicht  stehen  wollen.  Diese  Seiten  der  „Polarität  der  Daseinsformen"  (siehe 
meine  Studie:  Der  technische  Typus.  Stuttgart  d.  J.)  sucht  man  auch  beim 
Schüler  kaum.  Man  stellt  sich  experimentell  vielmehr  ein  auf  den  Berufs- 
bedarf, den  Schüler  in  der  Schule,  den  Lehrling  im  Betrieb,  den  Beamten 
an  seinem  Arbeitstisch.  Hier  aber  ist  die  Spontaneität  des  Handelns,  alles 
trieb-  und  willenhafte  Eigenhandeln,  gleichfalls  interessant.  Mehr  oder  minder 
darf  dergleichen  auch  in  keiner  Diagnose  unberücksichtigt  sein.  Ist  diese  — 
also  die  Spontaneität  des  Unproduktiven!  —  beobachtbar?  Sind  Seiten  zu 
erfassen,  die  dem  unmittelbaren  Versuche  verborgen  blieben? 

Soweit  sich  bis  jetzt  die  Sachlage  überschauen  läßt,  dürften  Möglichkeiten 
zur  Prüfung  spontaner  psychischer  Äußerungen  der  Versuchspersonen  etwa 
in  dreifacher  Richtung  zu  suchen  sein.  Die  eine  arbeitet  mit  Mitteln  bis- 
heriger Diagnostik,  wertet  diese  aber  für  den  besonderen  Zweck  aus.  Gegen- 
stand ist  dabei  das  Einzelindividuum  als  Ganzes  für  sich;  die  Verfahren  sind 
mittelbar.  Wenn  man  nämlich  etwa  für  Begabtenprüfungen  verständigerweise 
Fragebogen  benutzt,  die  der  Lehrerschaft  vorgelegt  sind  und  nach  Ausfüllung 
den  Niederschlag  jahrelanger  Beobachtung  im  Unterricht  enthalten,  so  erhellt, 
daß  hierbei  der  Ausfüller  mancherlei  Angaben  machen  wird,  die  ein  Licht 
auf  die  Spontaneität  des  zu  Untersuchenden  werfen.  Ganz  ähnlich  ist  es 
ntit  der  Krankengeschichte  von  Rentengutachtlern,  bei  Lehrlingen,  Beamten. 
Derartige  Zeugnisse  von  Personen,  welche  zufällige  und  gelegentliche  Einblicke 
in  das  Seelenleben  des  Prüflings  taten,  wiegen  manchen  mühevollen  Versuch 
auf  und  geben  vor  allem  wertvollste  Fingerzeige  für  die  Beurteilung  der 
gesamten  Persönlichkeit.  Gar  nicht  mit  Unrecht  benutzen  daher  oft  ameri- 
kanische Berufsämter  allgemeine  Eindrücke  solcher  Art,  sehen  sie  sich  den 
Mann  an,  wenn  er  das  Zimmer  betritt,  wie  er  es  betritt,   was  er    sagt,    wie 
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er  sich  im  ganzen  verhält.  FreiHch  bleiben  immer  jene  kontinuierlichen 
Bemerkungen  der  Lehrer,  Meister,  Vorgesetzten  wertvoller.  Unerfaßbare 
Seiten,  wie  Stehlsucht,  Renommisterei,  Fleiß,  Ängstlichkeit,  letzten  Endes 
doch  auch  Niederschläge  einer  Weltanschauung,  offenbaren  sich  dem  stän- 
digen Umkreis  natürlich  rascher  als  dem  gelegentlichen  Fachbeobachter  im 
Laboratorium,  das  als  Ganzes  eine  gewisse  Neuartigkeit  darstellt. 

Ferner  aber  gehören,  als  Übergang,  hierher  die  neueren  Versuche  für  „prak- 
tische InteUigenz,"  die  ja  in  gewissen  Gegensatz  zu  bisherigen  Intelligenz- 
prüfungen treten  und  z.  B.  von  Erich  Stern  nachgebildet  wurden  den  be- 
kannten Anthropoidenprüfungen  Köhlers  auf  Teneriffa.  Schon  Lipmann  hatte 
diese  Übertragung  vorgeschlagen,  Erich  Stern  sie  an  Minderwertigen  durch- 
geführt. Ich  selbst  übertrug  sie  auf  Normale  und  kam  zu  Ergebnissen,  die 
mich  veranlaßten,  nunmehr  zu  allen  bisherigen  Intelligenzprüfungen  über- 
haupt —  so  Ebbinghaus,  Masseion,  begriffliches  Assoziieren  usw.  —  stets 
praktische  Parallelversuchsreihen  zu  erproben.  Beide  Intelhgenzarten  sind 
etwas  in  sich  Geschlossenes  und  Selbständiges:  aber  die  praktische  Intelligenz 
allein  gestattet  dabei  Einbhck  in  die  Spontaneität.  Auf  zweierlei  Arten. 
Wenn  Erich  Stern  etwa  forderte,  einen  Nagel  in  ein  Brett  zu  schlagen  und 
der  Vp.  keinen  Hammer,  wohl  aber  zugleich  Schere,  Messer,  Bleistift  oder 
ähnliche  Behelfsinstrumente  zur  Verfügung  stellte  und  nun  das  Verhalten 
der  Vp.  beobachtete,  so  mußten  sich  natürlich  sofort  spontane  Äußerungen 
offenbaren:  Ratlosigkeit,  Verzweiflung,  Findigkeit,  Gelassenheit  u.  a.  m.  Er 
benutzte  aber  ferner  einen  zweiten  Weg:  er  prüfte  die  Vp.,  die  gerade  mit 
etwas  bei  ihm  beschäftigt  war,  zwanglos  —  unvermerkt:  er  gab  ihr  plötzlich 
den  Auftrag,  die  Wasserleitung  abzustellen,  Licht  einzuschalten  und  sonstige 
praktische  Aufgaben  zu  erfüllen,  die  dabei  den  Anschein  des  Natürlichen 
erwecken.  Auch  hier  wieder  Spontaneität  und  zwar  schon  im  höheren  Sinne. 
Die  Vp.  weiß  gar  nicht,  daß  es  sich  um  eine  Prüfung  handelt,  die  Probe 
ist  ganz  lebensnah.  Die  Ergebnisse  werden  entsprechend  wertvoll.  Freilich 
ist  sie  immer  noch  nicht  wirklich  sich  selbst  überlassen. 

Ein  drittes  dieses  ersten  Weges  liegt  dann  noch  in  der  Handschriftdiagnose. 
Zwar  ist  das  Wort  Graphologie  arg  verpopularisiert.  Seit  man  aber  eine 
wissenschaftliche,  z.  B.  auch  forensisch  anerkannte,  Schriftenkunde  besitzt, 
ist  es  falsch,  an  diesem  Teilgebiet  vorüberzugehen.  Haben  doch  hypnotische 
Experimente  die  Realität  der  Beziehungen  zwischen  Handschrift  und  Cha- 
rakter nahegelegt  und  Untersuchungen,  wie  die  von  Köster,  auch  eine  Brücke 
zu  den  Geisteskrankheiten  gefunden.  Es  scheint  wissenschafthch  erforder- 
lich, daß  man  graphologische  Diagnostik  nicht  außer  acht  läßt.  Gerade  die 
Arbeiten  von  Klages  stellen  uns  eben  nicht  mehr  auf  das  mystische  Niveau. 
Duktus,  Pastosität  und  Formniveau  der  Schrift  sind  nicht  geheimnisvolle 
Äußerungen  ebenso  geheimnisvoll  ermittelter  Eigenschaften,  als  kinematisch 
bestimmte  Übertragungen  von  Willensimpulsen,  der  Ausdrucksbewegungen 
für  Gefühlsvorgänge.  Das  alles  sofort  erklärbar  aus  der  Mechanik  des 
Schreibvorgangs  selbst.  Und  in  der  Handschrift  selbst  liegt  nun  gerade 
wieder  das  Spontane  versteckt.  Selbstverständlich  kann  man  nur  Proben 
verwenden,  die  irgendwann  zwanglos  entstanden.  Ich  benutze  z.  B.  Briefe 
oder  Lebenslaufaufzeichnungen,  welche  der  Betreffende  für  frühere  Gelegen- 
heiten frei  —  nicht  etwa  als  „Eingabe  an  Behörden"  —  aufschrieb.  Der- 
artige Urkunden    geben    uns  vielfache  Aufschlüsse,    sind   praktisch  aber  am 
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besten  nach  der  sonstigen  Untersuchung  des  Beurteilten  zu  benutzen,  da 
man  allzuleicht  auf  Grund  der  Schrift  mit  bestimmten  Vorvorstellungen  an  die 
Vp.  herantreten  würde;  ein  Verhalten,  das  die  Objektivität  des  Versuchsleiters 
beeinträchtigt. 

Eine  zweite,  andere  Richtung  kann  das  kollektivpsychologische  Moment 
ausnutzen.  Jede  Diagnose  ist  überhaupt  mangelhaft,  wenn  sie  nicht  zu- 
gleich ein  Gutachten  über  kollektivpsychologische  Wirkungen  enthält.  Beruht 
doch  alle  Kultur-  und  Gesellschaftspsychologie  auf  kollektiven  Zusammen- 
hängen, und  man  würde  weder  Streiks  noch  Revolutionen  noch  Akkordarbeit 
verstehen  können,  wenn  man  nicht  kollektivpsychologische  Beobachtungen 
kennt.  Der  Mensch  unter  Menschen,  sein  Einfluß  auf  jene,  sein  Beeinflußt- 
werden durch  andere,  sein  Verhältnis  zur  Massenseele:  das  sind  auch  prak- 
tisch äußerst  wichtige  Dinge.  Sie  sind  bedeutsam  gerade  wegen  der  Spon- 
taneität. Jeder  Redner,  jeder  Lehrer,  jeder  Arbeitgeber  oder  Offizier  kennt 
diese  kollektive  Wirkung,  die  zur  Durchführung  bestimmter  Absichten  nötig 
ist,  die  Menschen  konglomerativ  zusammenschweißt  und  eben  aus  dieser 
Masse  heraus  oft  durch  eine  einzige  Spontaneität  —  einen  Zuruf,  ein  Murmeln, 
eine  Tempoänderung  —  Einfluß  und  entscheidenden  Ablauf  weckt.  Diese 
Spontaneität  muß  beachtet  sein.  Wie  nun  das  eigene  Tempo  des  Arbeits- 
ablaufs sich  sofort  ändert,  wenn  ich  denselben  Menschen  einzeln  oder  mit 
anderen  zusammen  arbeiten  lasse,  wie  man  sieht,  daß  der  eine  mitgerissen, 
der  andere  herabgedrückt,  der  dritte  als  Führer  anerkannt  wird,  wie  sich 
Suggestibihtät  und  Suggestivität  im  Kollektivversuche  offenbaren:  so  auch 
die  Spontaneität.  Der  Mensch  taut  in  der  Gemeinsamkeit  mit  anderen  auf. 
Die  Methode  kollektiven  Arbeitens  (etwa  in  Schulklassen)  hat  jedoch 
hinsichtlich  der  Spontaneität  erst  dann  Wert,  wenn  man  das  Menschenkon- 
glomerat sich  selbst  —  unbeobachtet  —  überläßt.  Sonst  treten  Uniformierungs- 
tendenzen, das  Angleichen  der  Leistungen,  ein,  die  eben  wieder  Wirkung 
des  Vorgesetzten,  des  Meisters  auf  die  Akkordarbeit,  das  Klassenarbeiten 
ausdrücken  und  jene  Suggestibilitätsseiten  betreffen.  Anders  die  sich  un- 
beobachtet, allein  wähnende  Masse!  Gibt  man  einer  Masse  eine  bestimmte 
Arbeit  —  es  kann  Addieren,  Lernen,  Sortierarbeit  u.  a.  m.  sein  —  so  sieht 
man  nach  Verlassen  und  Alleinbleiben  der  Leute  sogleich  Spontanäußerungen. 
Ethche  arbeiten  geduldig  fort,  einer  beginnt  aufzuhören,  einer  stöhnt  —  noch 
jemand,  einer  beginnt  zu  sprechen,  ein  anderer  antwortet,  bald  ist  das 
Plaudern  im  Gange.  Inhaltlich  gibt  das  Gespräch  interessante  Winke. 
Gruppen  gemeinsamer  Interessenten,  Freundschaften  zeigen  sich.  Das  Flüstern 
wird  lauter  usw.,  je  länger  der  Versuchsleiter  scheinbar  fernbleibt.  Betritt  er  den 
Raum,  so  setzt  sofort  die  Gegenbewegung  ein.  Einige  arbeiten  scheinheilig 
fort,  bestimmte  machen  aus  dem  Verbotenen  keinen  Hehl,  dritte  klagen  offen, 
entschuldigen  sich  und  vieles  mehr.  Immer  zeigt  sich  hier  ein  kollektiver 
Spontanton.  Es  bleibt  ganz  dahin  gestellt,  ob  der  Einzelne  für  sich  ebenso 
reagiert  hätte.  Ebenfalls  fällt  die  Beobachtung. anders  aus,  wenn  man  gleich- 
artige und  wenn  man  verschiedenartige  Arbeiten  in  der  Menge  verteilt. 

Diesen  Faktor  der  scheinbaren  Nichtbeobachtung  habe  ich  nun,  infolge  der 
guten  Erfahrungen  im  Kollektivversuche,  auch  aufs  Einzelindividuum  über- 
tragen. Damit  ist  wohl  ein  dritter  Weg  zur  Prüfung  der  Spontaneität  ver- 
sucht. Der  Umkreis  dieser  Versuche  sei  durch  die  Bezeichnung  „Spontan- 
raum" ausgedrückt. 
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Dessoir  bemerkt  irgendwo  gelegentlich,  daß  es  doch  eigentlich  für  den 
Arzt  recht  aufschlußreich  sein  könne,  wenn  er  in  seinem  Wartezimmer 
Geduldsspiele  für  die  Patienten  zum  Zeitvertreib  während  der  Spanne  bis 
zur  Untersuchung  aufstelle.  In  der  Psychiatrie  ist  Einlieferung  auf  „Beob- 
achtung" ebenso  üblich,  wie  bei  anderen  Krankheiten  auch.  An  den  Türen 
der  Einzelzellen  befinden  sich  die  typischen  Beobachtungsfenster,  durch  die 
man  Tun  und  Treiben  des  Insassen  unbehelligt  mitanschauen  kann.  Ent- 
sprechend berichten  dann  die  Krankengeschichten,  daß  der  Patient  sich 
abends  verkehrt  ins  Bett  gelegt  habe,  die  Haare  sich  raufe,  vor  sich  hin- 
spreche und  sonstige  Gewohnheiten  zeige.  Die  Beobachtung  erfolgt  also  so, 
daß  der  Kranke  im  Fenster  die  Beobachtung  gegebnenfalls  spürt,  und  es  sind 
mir  aus  Kriegszeiten  Fälle  bekannt,  wo  gerissene  Drückeberger  dieses  Beob- 
achtetwerden von  vornherein  erstrebten,  um  sich  —  nach  ihrer  Anschauung — 
möglichst  blödsinnig  benehmen  zu  können.  Für  Normale  kann  man  wphl 
den  Grundgedanken,  weniger  derartige  Wege,  benutzen.  Was  ich  unter 
Spontanraum  verstehe,  ist  daher  ein  Zimmer,  in  dem  jemand  auf  Spontan- 
äußerungen beobachtet  wird,  wobei  aber  diese  Beobachtung  ohne  sein  Wissen 
erfolgt.  Es  wird  also  der  unvermerkte  Versuch  der  „praktischen  InteUigenz- 
prüfung"  verknüpft  mit  psychiatrischen  Gepflogenheiten.  Vp.  ist  allein,  für 
sich,  in  einem  bestimmten,  für  Beobachtungszwecke  eingerichteten  Zimmer: 
dem  Spontanraum. 

Aufgabe  des  Spontanraums  ist  es,  möglichst  verschiedenartige  Reize  für 
den  oder  auch  die  Insassen  zu  bieten,  Reize,  die  verlocken,  daß  er  sich  in 
irgendeine,  veränderliche,  aber  faßbare  Beziehung  zu  ihnen  setzt.  Guten 
Gebrauch  konnte  ich  daher  von  Verfahren  machen,  die  ich  für  kollektiv - 
psychologische  Spontanbeobachtungen  u.  a.  verwendet  hatte.  Ebenso  wie 
die  Frequenz  der  einzelnen  Kinos  den  kollektiven  Spontangeschmack  an- 
deutet, ebenso  tun  es  etwa  die  bekannten  Großstadtsalons,  in  denen  man 
gegen  Einwurf  eines  Geldstücks  im  Mutoskop  bestimmte  Bilder  (nach  freier 
Wahl)  oder  im  Sprechmaschinenschlauch  spontan  sich  eine  bestimmte  Melodie 
aus  Oper,  Operette  oder  Tanzraum  zu  den  Sinnen  führen  kann. 

Spontaneität  kann  man  experimentell  ferner  fassen  durch  Annoncen,  ebenso 
in  dem  -  ja  schon  von  boshaften  Kindern  geübten  —  Verfahren,  scheinbar 
verlorene  Gegenstände  auf  die  Straße  zu  legen,  um  das  spontane  Verhalten 
der  Passanten  zu  beobachten.  Ich  habe  diese  Versuche  experimentell  aus- 
gewertet. Der  Spontanraum  benutzt  diese  Methoden  im  engeren  Kreise. 
Indem  er  etwa  formal  den  Charakter  des  Wartezimmers  trägt,  das  den  Be- 
sucher sich  selbst  überläßt,  kann  er  inhalthch  mannigfache  „Reize"  darbieten 
Dabei  empfiehlt  sich,  daß  man  bei  eingehenderen  Allgemeindiagnosen  die 
Vp.  nicht  gleich  den  ersten  Tag,  sondern  gelegentlich  eines  anderen  Besuchs 
in  den  Spontanraum  führt,  nachdem  sie  mit  den  sonstigen  Methoden  und 
den  versuchsleitenden  Persönlichkeiten  in  Berührung  gekommen,  die  Scheu 
also  überwunden  hat!  Dieses  Verfahren  benutze  ich  entsprechend  auch  in 
meinem  Institut.  Wie  beim  Kaufhaus  nun  dem  Eintretenden  die  verschiedenen 
Abteilungen  Gelegenheit  zu  Spontanäußerungen  bieten,  so  auch  hier.  Es  ist 
psychologisch  klar,  daß  man  sich  dem  zunächst  zuwendet,  was  einen  reizt, 
und  dem  am  häufigsten  und  längsten,  dessen  Inhalt  fesselt  und  mit  der  ge- 
samten Bewußtseinslage  in  Beziehung  steht.  So  birgt  denn  der  Spontanraum 
zum  Beispiel  bestimmte  Zeitschriften  oder  Zeitungen   an   einer  Aufhängevor- 
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richtung.  Und  zweifellos  ist  es  charakteristisch,  ob  jemand  dabei  zunächst 
zu  dem  „Vorwärts"  oder  der  „Kreuzzeitung,"  zu  einem  theosophischen  oder 
einem  philologischen  Blatt  greift.  Ferner  ist  kennzeichnend,  wie  der  Mensch, 
der  allein  ist,  sich  bestimmt:  ob  er  umherläuft,  sich  eine  Zigarette  ansteckt, 
ob  er  singt,  ungeduldig  wird,  schlafen  will,  sich  alles  ansieht  oder  stumpf- 
sinnig in  einer  Ecke  bleibt.  Ebenso  reizen  Bilder  verschiedener  Natur  zum 
Beschauen.  Eine  Tüte  mit  Bonbons  verlockt  zum  Naschen,  ein  ein  falsches 
Geldstück  enthaltendes  Portemonnaie  zur  Kleptomanie.  Ein  Ruhebett  ver- 
führt faule,  lange  wartende  Naturen,  sich  zu  räkeln;  auf  einem  bestimmten 
Stuhl  ist  ein  Vermerk,  daß  die  Benutzung  verboten,  worauf  prompt  die 
Reaktion  des  Verbotehassers  erfolgt.  Ich  prüfe  indessen  die  Spontaneität 
auch  insofern,  indem  ich  jemandem  in  diesem  Raum  eine  gewisse  Aufgabe 
stelle.  Etwa  wieder  Rechnen  oder  Lesen.  Der  Versuchsleiter  verläßt  schein- 
bar abberufen  das  Zimmer:  sogleich  erfolgt  die  Spontaneinstellung,  entweder 
fleißiges  Weiterarbeiten,  Pausieren,  Nichtstun  und  ähnliches.  —  Vorzügliche 
Charakteristiken  erhält  man,  falls  man  ein  Gebiet  aussucht,  das  nachweislich 
interessiert.  Bei  allen  oben  genannten  Reizen  ist  das  Beobachtungsverfahren 
sehr  einfach;  der  fehlende  Geldschein,  der  entnommene  Bonbon  ist  numerisch 
leicht  feststellbar.  Selbstverständlich  darf  die  Prüfung  nur  ohne  Wissen  der 
Vp.,  ohne  irgendeine  Bemerkung  des  Versuchsleiters  vor  sich  gehen.  Die  Ver- 
suche erfolgen  immer  scheinbar  andersartig,  die  Vp.  weiß  von  der  Beobachtung 
umsoweniger,  da  niemand  zugegen  war.  Auch  die  Wahrheitsliebe  läßt  sich 
finden,  wenn  beiläufig  irgendeine  —  bestimmt  beobachtete  Handlung  —  er- 
wähnt wird  und  Vp.  sie  etwa  ableugnet.  Nebenbei  bemerkt  kann  hierin  auch 
pädagogische  Wirkung  geübt  sein,  indem  man  die  Vp.  ihrer  Unwahrhaftigkeit 
überführt,  also  etwa  die  Bonbons  mit  AniUnfarben  bestreicht,  deren  Spuren 
nicht  verwischt  werden  konnten.  Grundsätzlich  enthält  der  Spontanraum 
ferner  ein  elektrisches  Leitungsnetz,  das  die  Haken  aller  Zeitschriftenhalter, 
verschiedene  Standorte,  Ruhebett,  verbotenen  Sessel  usw.  mit  einem  in  einem 
Nebenraum  dem  Beobachtungszimmer  befindlichen  Signallampenfeld  ver- 
bindet. Das  Aufleuchten  der  betreffenden  Lampen,  die  Reihenfolge  ihres 
Leuchtens,  die  Dauer  des  Leuchtens:  das  alles  gibt  an,  was,  in  welcher 
Reihenfolge  und  mit  welcher  Vorliebe  die  Einzelreize  zu  Reaktionen  führten. 
Das  erwähnte  Mutoskopprinzip  habe  ich  benutzt  zur  Konstruktion  eines  be- 
sonderen Apparates,  der  hinter  24  Klappen  24  Postkarten  gänzlich  ver- 
schiedenen Inhalts  birgt.  Auf  den  Klappen  ist  ein  Reizschild  angebracht 
etwa  „Henny  Porten,  die  bekannte  Filmdiva"  —  „Kronprinz  Rupprecht  reitet 
über  die  Hofjägerallee"  —  „Eine  neue  elektrische  Dreschmaschine"  —  „Pariser 
Schönheit"  —  „Schillers  Triumph  in  Weimar"  und  ähnUche.  Es  ist  dann 
überaus  charakteristisch,  welche  der  Klappen  die  Vp.  zuerst  lüftet,  um  die 
darunter  befindliche  Abbildung  zu  studieren,  wie  lange  sie  verweilt,  welche 
alsdann  reizt,  welches  Bild  immer  wieder  beschaut  wird.  Ein  Lampenfeld 
im  Nebenraum  gibt  hierüber  Auskunft.  Ich  habe  auch  noch  in  graphischer 
Darstellung,  ebenso  einer  photographischen  Registriermethodik  diese  Spon- 
taneität der  Wahl  objektiv  und  zugleich  bequem  festzulegen  versucht.  Auch 
die  Vorliebe  bei  bestimmten,  der  Vp.  gegebenen  Inhalten  läßt  sich  auf  das 
genaueste  festlegen,  wenn  man  ihr  ein  Bild,  einen  Text  scheinbar  zur  Be- 
trachtung übergibt.  Dadurch,  daß  man  das  Sehfeld  zwangsmäßig  in  Raster 
zerlegt   und    sie    zwingt,  feldweise  den  Gesamtkomplex  aufzufassen,  kommt 
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man  dahinter,  welche  Teilstellen  von  der  Vp.  immer  wieder  bevorzugt 
wurden.  Ich  benutzte  übrigens  diese  Hilfe  —  in  Gestalt  eines  speziellen,  von 
mir  „Aktionskontroller"  genannten  Instruments  —  um  den  Ablauf  des  Lern- 
vorgangs innerhalb  einer  Strophe,  oder  auch  um  gewisse  Auffassungs-  und 
Lesestörungen  von  Pathologischen  zu  ermitteln.  Aber  ebenso  lassen  sich 
Spontanäußerungen  hier  festlegen,  und  man  kann  entsprechend  etwa  unter- 
suchen, ob  bei  einem  Frühjugendlichen  die  geistige  Pubertät,  die  ja  z.  B.  in 
der  Großstadt  als  Wissen  der  körperlichen  zeithch  oft  stark  vorangeht,  bereits 
eingetreten  ist,  indem  man  entsprechende  Objekte  im  Aktionskontroller  dar- 
bietet und  die  Beobachtungsabfolge  bei  spontanem  Verhalten  der  Vp.  studiert. 
Der  Spontanraum  kann  ferner  Starkmikrophon,  oder  gar  zur  Nebenkontrolle 
Beobachtungsluken  im  Sinne  des  Scherenfernrohrs  aufweisen:  diese  Veränder- 
lichen regeln  sich  von  Fall  zu  Fall.  —  Auch  sonst  weniger  faßbare  Momente  — 
die  Angst  vor  unheimlichen  Geräuschen  beim  Alleinsein  in  einem  Raum 
etwa  —  lassen  sich  bequem  im  Spontanraum  durch  Versuche  fassen.  Auf 
die  technischen  und  ergebnismäßigen  Unterlagen  wird  an  anderer  Stelle  zu 
berichten  sein:  im  vorliegenden  Zusammenhang  galt  es  nur,  den  Spontan- 
raum als  neues  und  in  dieser  Form  praktisch  aufschlußreiches  Inventar  mo- 
derner Laboratorien  zu  erwähnen:  wobei  auch  nicht  unerwähnt  sein  mag, 
daß  man  Spontanversuche  nach  diesem  Grundsatz  natürlich  auch  in  anderen 
Räumen  unvermerkt  einflechten  muß.  Zumal  dort,  wo  Gefahr  besteht,  daß 
die  Vp.  irgendwie  Kenntnis  von  den  Beobachtungen  bekam.  Denn  bei  allen 
Spontanversuchen  ist  das  Unvermerkte  Grundlage  der  Bedingungen,  und  man 
muß  stets  eine  Reihe  von  Scheininstruktionen  und  Scheinversuchen  durch- 
führen, um  etwa  kritische  Personen  vom  Tatsächlichen  fernzuhalten. 

Anschheßend  an  derartige  Beobachtungen  ist  dann  in  sinngemäß  durch- 
geführten Merkfähigkeitsprüfungen  und  Assoziationsstudien  ein  ferneres  Hilfs- 
mittel zu  sehen,  um  —  mittelbar  oder  direkt  —  festzustellen,  welche  Reize 
vom  Bewußtseinsinhalt  sofort  aufgenommen  wurden.  —  Die  hohe  Verant- 
wortung, die  in  psychologischen  Versuchen  ruht,  welche  praktische  Anwen- 
dung erhalten  sollen,  fordert  es,  daß  wir  auch  die  Spontaneität  prüfen,  um 
niemandem  unrecht  zu  tun.  Die  drei  angedeuteten  Wege  verheißen  Mög- 
lichkeiten. Es  ist  zu  hoffen,  daß  bald  weitere  und  verbesserte  Verfahren 
sich  ihnen  anschließen. 


Anleitung  zum  Beobachtungsbogen  der  Frankfurter 

Schulbehörden. 

Von  K.  Eckhardt  und  H.  Schüßler. 

Bei  der  Auslese  der  Minder-  und  Schwachbefähigten  hat  sich  schon  seit 
Jahren  in  Frankfurt  a.  M.  die  Führung  eines  besonderen  Beobachtungs- 
bogens neben  dem  ärztlichen  Gesundheitsschein  bewährt.  Ob  ein  solcher 
Bogen  auch  bei  der  Auswahl  der  Hochbegabten  zweckdienlich  sei,  war  un- 
geklärt. Die  Schüler  für  die  Berliner  Begabtenschule')  wurden  im  Jahre  1917 
auf  Grund  ihrer  Schulleistungen    und  einer   experimentellen   Prüfung   aus- 


^)  Moede,    Piorkowski   und   Wolff,    »Die    Berliner  Begabtenschule",    Langensalza   1919 
(3.  Auflage)  und  „Die  Einwände  gegen  die  Berliner  Begabtenprüfungen".     Langensalza  1919. 
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gewählt  9,  während  die  Hamburger  2)  im  Jahre  1918  ihre  Auswahl  für  die 
Begabtenschule  auf  Grund  der  Schulzeugnisse,  einer  experimentellen  Prüfung 
und  eines  von  der  Schule  geführten  Beobachtungsbogens  trafen. 

Die  Hamburger  Art  verdient  gegenüber  der  Berliner  den  Vorzug,  denn  eine 
Reihe  wichtiger  und  beachtenswerter  Erscheinungen  des  Seelenlebens  sind 
zurzeit  und  vielleicht  auch  immer  dem  Experiment  verschlossen. 3)  Wir  denken 
vor  allem  an  die  Willensseite.  Der  Mensch  ist  nicht  nur  Verstand,  er  ist 
auch  Wille.  „Der  Wille,  etwas  zu  erreichen,  macht  das  Schicksal  des 
Menschen!"^)  Die  augenblickliche  Höhe  der  Willenskonzentration  läßt  sich 
durch  geschickt  ersonnene  Experimente^)  ohne  Zweifel  messen.  Viel  wich- 
tiger ist  aber  die  Kenntnis  der  Dauerspannung  einer  Willensenergie,  die  durch 
das  Experiment  nicht  erfaßt  werden  kann.  Aus  der  Übersehung  dieses  wich- 
tigen Faktors  erklären  wir  uns  zum  Teil  den  Rückschlag,  den  die  Berliner 
Begabtenschule  gleich  im  ersten  Jahre  ihres  Bestehens  erhtt.^') 

Diese  Lücke  kann  nur  ausgefüllt  werden  durch  einen  geschickt  angelegten 
und  sorgfältig  geführten  Beobachtungsbogen."^)  Während  der  Hamburger 
Beobachtungsbogen  nur  in  einer  einmaligen  Beobachtungsperiode,  nämlich 
in  den  letzten  4 — 8  Wochen  vor  der  Testprüfung 8),  benutzt  wird,  soll  der 
Frankfurter  Beobachtungsbogen  während  der  ganzen  Schulzeit,  zum  mindesten 
aber  in  der  Zeit  der  gemeinsamen  Grundschule  für  alle  Kinder  verwendet 
werden  können. 9)  Wir  mußten  deshalb  mehr  Raum  schaffen,  ohne  ihn 
allzu  umfangreich  werden  zu  lassen. 'o)  Aus  diesem  Grunde  ließen  wir  alle 
Erläuterungen  aus  dem  Beobachtungsbogen  weg  und  faßten  sie  in  einem 
besonderen  Heft  zusammen.     Daß   damit  manche  Nachteile  verbunden  sind. 


1)  In  Zukunft  sollen  auch  in  Berlin  neben  den  Testprüfungen  Beobachtungsbogen  zur  An- 
wendung kommen.     Siehe  Zeitschr.  f.  angew*  Psych.     Bd.   13.     S.  416—428.     Leipzig  1918. 

2)  R.  Peter  und  W.  Stern,  „Die  Auslese  befähigter  Volksschüler  in  Hamburg".  Leipzig,  Barth, 
1919.  S.  21.  Siehe  auch  W.  Höper,  , Erfahrungen  mit  dem  Hamburger  Beobachtungsbogen  1919". 
Zeitschr.  f.  päd.  Psych.  Bd.  20.  S.  308.  Leipzig  1919.  W.  Stern,  „Psychologie  und  Schüler- 
auslese".  (Erscheint  noch  1920  bei  J.  A.  Barth,  Leipzig.)  W.  Höper,  Fragen  und  Ergebnisse 
der  Schülerauslese  in  Hamburg.     Hamburg,  Gente  1920. 

3)  Siehe  dazu  0.  Li p mann,  „Experiment  und  Beobachtung  als  Mittel  der  Begabungs-  und 
Eignungsfeststellung".  Dtsch.  Schule.  Bd.  22.  S.  369.  Leipzig,  Berlin  1918.  Ferner  W.  Stern, 
„Psychologie  und  Schule".     Zeitschr.  f.  päd.  Psych.     Bd.  20.     S.  145—157.     Leipzig  1919. 

^)  E.  Meumann,  „Vorlesungen  z.  Einf.  i.  d.  exp.  Päd."  Bd.  1  (2.  Auflage).  S.  640  u.  653. 
Leipzig  1916. 

^)  J.  Lindworsky,  „Der  Wille,  seine  Erscheinung  und  Beherrschung".     Leipzig  1919. 

«)  Siehe  „Dtsch.  Schule'-.  Bd.  23.  S.  118  u.  119.  Leipzig,  Berlin  1919  und  Zeitschr.  f. 
angew.  Psych.     Bd.  15.     S.  427ff.     Leipzig  1919. 

■^)  Siehe  dazu  M.  Muchow,  „Notwendigkeit  und  Möglichkeit  der  Heranziehung  des  Lehrer- 
urteils bei  der  Begabtenauslese".     Zeitschr.  f.  päd.  Psych.     Bd.  20.     S.  302.     Leipzig  1919. 

«)  In  der  Zukunft  sollen  in  Hamburg  die  Eintragungen  während  mehrerer  Monate  gemacht 
werden.     A.  a.  0.  S.  12  und  46. 

9)  Siehe  dazu  auch  „Päd.-psych.  Arbeiten".  Bd.  9.  Anweisungen  f.  d.  psych.  Auswahl  der 
jugendlichen  Begabten.  S.  9.  Leipzig  1919.  Über  die  päd.  Bedeutung  der  Beobachtungsbogen 
siehe  F.  Weigl,  „Begründung  und  Entwurf  eines  Erziehungsbogens".  8.  Jahrbuch  d.  Ver.  f. 
christL  Erziehungswissenschaft.  S.  77ff.  Kempten  u.  München  1917.  Ferner  Peter  und  Stern, 
a.  a.  0.  S.  21  und  43.  N.  Braunshausen,  „Psychologische  Personalbogen  als  Hilfsmittel 
für  Pädagogik  und  Berufsberatung".     Zeitschr.  f.  angew.  Psych.    Bd.  15.    S.  17  ff.    Leipzig  1919. 

1")  Der  Münchener  Erziehungsbogen,  entworfen  von  der  Arbeitsgemeinschaft  für  exp.-päd. 
Forschung  der  katholischen  päd.  Vereine  Münchens,  der  für  acht  Schuljahre  gedacht  ist,  bietet 
zu  wenig  Raum  für  die  einzelnen  Beobachtungen.  In  unserem  Bogen  kann  durch  Einlage  weißer 
Blätter  der  benötigte  Raum  beliebig  vergrößert  werden. 
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ist  uns  bewußt.  Aber  die  Vorteile  dürften  überwiegen.  So  wertvolle  Hilfen 
ein  wohldurchdachter  Fragebogen  leisten  kann,  so  große  Schädigungen  kann 
er  auch  verursachen. i)  Es  liegt  in  ihm  die  große  Gefahr,  daß  der  Bogen 
hergenommen  und  sämtliche  Fragen  auf  Grund  einer  einmaligen  Beobachtung 
oder  flüchtigen  Erinnerung  ausgefüllt  werden.^) 

Das  muß  unter  allen  Umständen  vermieden  werden.  Eingetragen 
werden  dürfen  nur  Tatsachen  und  Urteile,  die  sich  auf  wieder- 
holte Beobachtungen  über  das  natürliche,  spontane  Verhalten 
des  Kindes  stützen.  Es  dürfte  sich  deshalb  die  Anlegung  eines  beson- 
deren Heftes  zur  Sammlung  von  Material  empfehlen.  Was  nicht  einwandfrei 
festgestellt  werden  kann,  bleibt  besser  aus  dem  Beobachtungsbogen  heraus.  3) 
Selbstverständlich  bezieht  sich  diese  Förderung  auch  auf  die  Vorgeschichte 
und  die  Umwelt  des  Kindes,  wenn  sie  hier  auch  cum  grano  salis  angewendet 
werden  muß.  Wir  ließen  auch  aus  diesem  Grunde  die  Fragen  aus  dem 
Beobachtungsbogen  heraus  und  verwiesen  sie  in  das  Anleitungsheft. 

Wir  wollen  in  den  folgenden  Teilen  unserer  Anleitung  besprechen,  bei 
welchen  Gelegenheiten  und  Anlässen  die  notwendigen  Beobachtungen  ge- 
macht werden  können,  ohne  uns  zu.unterfangen,  eine  vollständige  Aufzählung 
aller  möglichen  Fälle  zu  geben.  Wir  wollen  ledighch  dem  Anfänger,  der 
zum  erstenmal  vor  diese  schwere  und  verantwortungsvolle  Aufgabe  gestellt 
wird,  die  rechten  Wege  weisen  und  den  altbewährten  psychologisch  gut 
durchgebildeten  Praktiker  an  dieses  oder  jenes  erinnern,  was  man  leicht 
übersehen  kann.  4)  Zugleich  wollen  wir  durch  Angabe  der  notwendigen 
Literatur  ein  tieferes  Eindringen  in  die  Probleme  ermöglichen.  Da  wir  es 
als  selbstverständlich  betrachten,  daß  die  bezüglichen  Kapitel  der  päd.-psych. 
Handbücher  herangezogen  werden,  haben  wir  in  den  Literaturangaben  nicht 
immer  besonders  darauf  hingewiesen. 

Zum  Schluß  wäre  noch  die  Frage  zu  beantworten,  warum  wir  zu  den 
vielen  schon   vorhandenen   Beobachtungsbogen^)    einen    neuen    hinzufügen. 


^)  M.  Muchow,  „Der  Beobachtungsbogen".  Beiheft  18  der  Zeitschr.  1  angew.  Psych,  S.  48. 
Leipzig  1919.  M.  Muchow  und  W.  Höper,  „Beobachtungsbogen  und  Schülerauslese".  Zeitschr. 
f.  päd.  Psych.     Bd.  20.     Leipzig  1919. 

^)  Siehe  dazu  M.  Muchow,   a.  a.  O,     S.  46. 

^)  Siehe  dazu  F.  Weigl,  a.  a.  0,  S.  101  ff.  „Die  Materialbeschaffung  für  Ausfüllung  des 
Bogens". 

*)  Einen  psychologischen  Personalbogen,  der  im  Gegensatz  zu  unserem  Bogen  und  den  andern 
erwähnten  nur  experimentelle  Feststellungen  berücksichtigt,  hat  N.  Braunshausen  entworfen. 
Zeitschr.  f.  angew.  Psych.  Bd.  15.  S.  Iff.  Leipzig  1919.  Auch  gesondert  erschienen  als  Nr.  7 
der  „Schriften  zur  Psychologie  der  Berufseignung".  Leipzig,  Barth  1919.  Ferner  M.  Lobsien, 
„Exp.  prakt.  Schülerkunde",     Leipzig  1916. 

*)  E.  Hylla,  „Entwurf  eines  Fragebogens  für  berufspsychologische  Beobachtungen  in  der 
Schule",     Zeitschr.  f.  angew.  Psych.     Bd,  12.     S.  372—385.     Leipzig  1917, 

M,  Muchow,  a.  a.  0.     S.  147. 

A.  Mann,  „Psychographischer  Fragebogen  für  die  Breslauer  Mittelschulsonderklassen. 
Schlesische  Schulzeitung  Nr.  51.     Jahrgang  1917. 

H.  Rebhuhn,  „Entwurf  eines  psychographischen  Beobachtungsbogens  für  begabte  Volks- 
schüler".    Zeitschr.  f.  angew.  Psych.     Bd.  13.     S,  416  ff.     Leipzig  1918, 

F.  Weigl,  a.  a.  0.     S.  75—124. 

J,  Lichten  stein,  „Fragebogen  zu  psych,  Ermittlungen  im  Kindergarten".  Zeitschr.  f.  päd. 
Psych.  Bd.  20.  S.  3 15  ff.  Leipzig  1919.  —  Fragebogen  zur  Beobachtung  und  Beurteilung  von 
Schulneulingen,  Herausgegeben  vom  Leipziger  Lehrerverein,  Zeitschr.  f.  päd.  Psych.  Bd.  21. 
S.  141  ff,     1920. 
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Die  Antwort  liegt  klar  auf  der  Hand.  Wir  wollten  versuchen,  ob  nicht  eine 
Verbesserung  möglich  wäre.  Vor  allem  schien  uns  die  Gefühls-  und  Willens- 
seite gegenüber  dem  Verstände  und,  was  zu  ihm  in  näherer  Beziehung  steht, 
bei  den  früheren  Beobachtungsbogen  ein  wenig  vernachlässigt.  In  dieser 
Hinsicht  dürfte  der  Frankfurter  Beobachtungsbogen  nach  unserer  Meinung 
einen  Fortschritt  bedeuten.  0  Auch  hoffen  wir,  daß  er  zur  Beobachtung  solcher 
seelischer  Erscheinungen  führen  wird,  die  zur  Beurteilung  des  Kindes  ohne 
Rücksicht  auf  die  Begabtenauslese  wertvoll  sind  und  als  Unterlagen  für  die 
erziehliche  und  unterrichtliche  Behandlung,  sowie  für  die  Berufsberatung 
gute  Dienste  leisten  können.  Ob  er  sich  in  der  Praxis  bewähren  wird,  mag 
die  Zukunft  entscheiden! 

I.  Die  seelische  Verfassung  des  Kindes. 

a)  Vorgeschichte: 

Die  seelische  Eigenart  ist  oft  wie  die  körperliche  nur  aus  der  Vorgeschichte 

des  Kindes  oder  seiner  Familie  zu  verstehen.    Beobachtungen  darüber  kann 

man  nicht  anstellen.     Wohl  aber  erfährt  man  im  Gespräch  mit  den  Eltern  2) 

die  eine  oder  andere  Tatsache,  die  von  Wichtigkeit  ist.     Feststellungen  der 

Schulpflegerin  können  unter  Umständen  sehr  wertvoll  sein.    Wir  denken  an 

Angaben  wie: 

1.    Vererbungsverhältnisse. 

Stammt  das  Kind  aus  einer  Gelehrten-  oder  Künstlerfamilie?     (Zuverlässige 
Angaben  über  die  Vorfahren  sind  sehr  erwünscht.) 

Zeigten    sich   Spuren    besonderer  Veranlagung  im    vorschulpflichtigen   Alter 
(Zeichnen,  Modellieren,  Singen,  Phantasie,  Denken,  Rechnen)? 

Stammt  das  Kind  aus  einer  Trinkerfamilie? 

Kommt  in  der  Familie  Epilepsie,  Geistes-  und  Gemütskrankheit  vor? 

Sind  in  der  FamiHe  Fälle  von  Taubstummheit  oder  anderen  Sprechgebrechen 
vorgekommen  ? 

Sind   Schädigungen  bei   der  Geburt  von   dauerndem  Einfluß   auf  das  Kind 
geblieben? 

Besteht  Linkshändigkeit  ? 

Ist    das   Kind    ausdauernd    beim   Spiel  und   der  Arbeit?     Oder    schnell  er- 
müdend und  ablenkbar? 

Ist  das  Kind  ängstlich,  schüchtern,  furchtsam,  jähzornig  oder  unerschrocken, 
mutig,  folgsam? 

A.   Crzellitzer,    Zur  Methodik    der  Untersuchung    auf  Vererbung    geistiger    Eigenschaften 

Zeitschr,  f.  angew.  Psych.     Bd.  3.     Leipzig  1909. 
W.  Peters,    Wege    und    Ziele    der    psych.  Vererbungsforschung.      Zeitschr.   f.  päd.  Psych. 

Bd.  12.     1913. 

2.    Entwicklungsverhältnisse. 
Lernte  das  Kind  früh  oder  spät  sprechen?    Ist  genaue  Zeitangabe  möglich? 
War  seine  geistige  Entwicklung  durch  schwere  Krankheit  gehemmt?    Durch 
welche  ? 


*)  Eine  kurze  Besprechung  der  vorhandenen  Beobachtungsbogen  findet  sich  bei  M.  Muchow, 
„Der   Beobachtungsbogen".     A.  a.  0.     S.  30   und  31.      Ferner  bei  Braunshausen,    a.  a.  0. 
S.  2  und  3. 
2)  Elternsprechstunden! 
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Entwickelte   sich   das  Kind  frühzeitig  und  schnell  (vielleicht  durch  den  Ein- 
fluß erwachsener  Verwandter  oder  älterer  Geschwister)  ?  Frühreif,  altklug? 
Wird  dadurch  eine  Begabung  vorgetäuscht? 
Ist  die  Entwicklung  langsam,  aber  gut? 

E.  Meumann,  a.  a.  0.     Bd.  1.     (3.  Vorlesung.) 

3.   Erziehungsgeschichte. 

Wurde   es  von  den  leiblichen  Eltern  erzogen  ?    Oder  von  Verwandten  ?  (An- 
gabe des  Verwandtschaftsverhältnisses)!   Oder  von  fremden  Pflegeeltern? 

Verlebte   es   die  Jahre   vor   seiner  Einschulung  auf   dem  Land  oder  in  der 
Stadt?   (Nähere  Angaben  erwünscht)! 

War  es  in  einem  Kindergarten?     Warum?     Wie  lange? 

Hatte  es  viel  Umgang  mit  Erwachsenen? 

Wer  waren  seine  Gespielen? 

Was  war  seine  Hauptbeschäftigung?     Sein  Lieblingsspiel? 

War  das  Kind  schwer  oder  leicht  erziehbar? 

Ließ  es  sich  schwer  oder  leicht  beeinflussen? 

Ist  es  eigensinnig  und  starrköpfig? 

Ist  es  vernünftigem  Zureden  zugänglich? 

Wie  benahm  es  sich  gegen  jüngere  Kinder  und  Tiere? 

Wie  behandelte  es  sein  Spielzeug? 

Ist  es  ordnungsliebend  oder  unordentlich? 

C.  und  W.  Stern,  Monographien  über  die  seelische  Entwicklung  des  Kindes.     Bd.  1  und  2. 
Leipzig  1907  und  1909. 

4.   Schicksalsschläge. 
Tod  der  Eltern  oder  Geschwister?    Welche  Wirkung  auf  das  Kind? 
Verlust  oder  Lähmung  von  GUedern?     Seelische  Wirkung? 
Waren  erschütternde  Erlebnisse  (Feuersbrunst,  schwere  Gewitter  u.  dgl.)  von 
nachhaltigem  Einfluß  auf  das  Kind? 

b)  Beobachtungen  über  sein  intellektuelles  Leben. 
Die  differentielle  Psychologie  hat  besonders  das  intellektuelle  Leben  in  eine 
große  Zahl  von  Sondergebieten  und  Einzelerscheinungen  zergliedert  und  in 
der  Fragestellung  eine  außerordentliche  Reichhaltigkeit  erreicht.  Wenn  wir 
der  naheliegenden  Versuchung,  auf  möglichst  viele  Einzelheiten  einzugehen, 
widerstanden  und  uns  auf  einige  leicht  feststellbare  Hauptmerkmale  der 
geistigen  Eigenart  beschränkten,  so  leitete  uns  dabei  der  Gedanke,  daß  wir 
in  erster  Linie  einen  Beobachtungsbogen  zur  Unterstützung  der  Erziehungs- 
und Unterrichtspraxis,  nicht  aber  ein  Hilfsmittel  für  die  Forschung  vorlegen 
wollten.  Wer  sich  mit  der  Begabungsforschung  beschäftigt  und  vielleicht 
selbst  Einzeluntersuchungen  mit  Hilfe  dieser  oder  jener  Testserie  vorgenommen 
hat,  kann  ja  immerhin  weitere  Beobachtungsergebnisse  und  Zahlenwerte  ein- 
tragen.    Die  Schulstube  soll  kein  psychologisches  Laboratorium  werden. 

Stern,  Differentielle  Psychologie. 

Stern,  Die  Intelligenz  der  Kinder  und  Jugendlichen  und  die  Methoden  ihrer  Untersuchung. 

Leipzig  1920.     (Erscheinen  bevorstehend.) 
Meumann,  Vorlesungen  zur  Einführung  in  die  experimentelle  Pädagogik.    Leipzig  1911 — 1914. 
Bühl  er,  Die  geistige  Entwicklung  des  Kindes.     Jena  1918. 
Lipmann,  Grundriß  der  Psychologie  für  Pädagogen,     Leipzig  1909.     Hamburger  Arbeiten 

zur  Begabungsforschung.  I— in.  Beihefte  18— 20  derZeitschr.  f.  angewandte  Psych.   Leipzig. 
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Sinnestätigkeit. 

Jeder  auf  die  Anschauung  gestützte  und  durch  das  Wort  getragene  Unter- 
richt wendet  sich  zunächst  an  die  Sinnestätigkeit  der  Kinder;  irgendwelche 
Mängel  oder  Vorzüge  müssen  den  Unterrichtserfolg  unmittelbar  beeinflussen. 
Da  die  Sinnestätigkeit  stets  mit  geistigen  Erlebnissen  und  Vorgängen  höherer 
Stufe  (Fühlen,  Denken)  verbunden  ist,  entstehen  eigenartige  Anschauungs- 
und Auffassungstypen,  die  wiederum  ein  besonderes  Verhalten  bei  der  Unter- 
richtsarbeit zur  Folge  haben. 

Zu  beobachten  wäre  also  nicht  nur  der  Grad  der  Sinnesschärfe,  sondern 
auch  das  Verhalten  des  Schülers  in  den  einzelnen  Sondergebieten  des  Sinnes- 
lebens: Farbensinn,  Formensinn,  Raumsinn  (Entfernungsschätzen,  Zeitsinn,  Inter- 
vallauffassung, Sinn  für  Rhythmus  u.  dergl.).  Kennt  das  Kind  die  Farben? 
Wie  kann  es  Strecken,  Gewichte,  Zeiten  abschätzen?  Neigt  es  zu  Sinnes- 
täuschungen? Ist  sein  Wahrnehmen  sachhch  oder  phantastisch?  Wie  ist 
die  Beobachtungsfähigkeit  entwickelt?  (Das  Kind  beobachtet  sorgfältig,  genau, 
rasch,  unzuverlässig,  unsicher,  wenig.) 

Gelegenheit  zum  Beobachten  der  Sinnestätigkeit  upid  der  Wahrnehmungs- 
vorgänge geben  der  Anschauungsunterricht,  besonders  wenn  er  im  Sinne  der 
Arbeitsschulbestrebungen  ausgestaltet  wird  (Reichtum  und  Genauigkeit  der 
Anschauungen,  Beobachtungsweise,  Farben-  und  Formensinn  u.  dergl.),  der 
grundlegende  Schreib-  und  Leseunterricht  (Auffassung  der  Schriftformen),  der 
Zeichenunterricht,  der  heimatkundliche  Unterricht  (Beobachtungsaufgaben), 
der  Raumlehreunterricht  (Formensinn,  Größenschätzungen),  der  Gesangs- 
unterricht und  der  naturkundliche  Unterricht  (Verhalten  bei  Versuchen). 
Auch  die  freien  Aufsätze  der  Kinder  geben  häufig  ein  Bild  von  der  eigen- 
artigen Beobachtungs-  und  Auffassungsweise  der  Kinder  und  lassen  ver- 
schiedene Anschauungstypen  (Binet:  beschreibend,  beobachtend,  gefühlsmäßig, 
kritisch  bei  Bilderbetrachtungen)  erkennen. 

Mach,  Beiträge  zur  Analyse  der  Sinnesempfindungen.     Jena  1900. 

Schmidt,  Die  Sinneswahrnehmungen  des  Kindes,     Langensalza  1910. 

Böhm,  Untersuchungen  über  die  Farbenkenntnis  der  Schulanfänger.     Z.  f.  a.  Ps.    IV.    650. 

Cohn,  Die  Sehleistungen  von  50000  Breslauer  Schulkindern.     Breslau  1899. 

Giering,  Das  Augenmaß  bei  Schulkindern.     Z.  f.  Ps.     Bd.  39.     Z.  f    p.  Ps.    IV.     250. 

Schäfer,  Farbenbeobachtungen  bei  Kindern.  (Kongreß  für  Kinderforschung.  Langensalza  1907.) 

Katz.  Die  Erscheinungsweisen  der  Farben  und  ihre  Beeinflussung  durch  die  individuelle  Er- 
fahrung.    Z.  f.  Ps.     Ergänzungsband  7.     1911. 

Schüßler,  Das  unmusikalische  Kind.     Z.  f.  a.  Ps,     XL     136. 

Petkoff,  Über  die  Auffassung  und  Wiedergabe  geometrischer  Formen  bei  normalen  und 
anormalen  Menschen.     Hamburg  1914. 

Schröbler,  Die  Entwicklung  der  Auffassungskategorien  beim  Schulkinde.  Arch.  f.  Ps.  30. 
1914,) 

Seh  renk,  Über  das  Verständnis  für  bildliche  Darstellung  bei  Schulkindern.  Wiss.  Beitrag 
zur  Päd.  u.  Ps.     5.  H.     1914. 

Die  Aufmerksamkeit. 

Wir  sind  gewohnt,  für  Fleiß  und  Aufmerksamkeit  eine  Gesamtnote  zu 
geben,  die  häufig  nur  die  allgemeine  Begabungshöhe  und  durchschnittliche 
Leistungsfähigkeit,  nicht  aber  immer  das  wirkliche  Maß  der  aufgewandten 
Aufmerksamkeitsenergie  beurteilt,  auch  oft  die  äußeren  Ursachen  der  Schwan- 
kungen im  Fleiß  und  in  der  Aufmerksamkeit  nicht  ausreichend  berücksich- 
tigt.    Diese  zusammenfassende  Note  kann  den  Blick  dafür  verdunkeln,   daß 
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unter  den  Erscheinungen  der  Aufmerksamkeit  starke  Unterschiede  in  inhalt- 
licher Hinsicht  und  nach  ihrem  Stärkegrad  auftreten,  welche  die  Gesamt- 
einstellung der  Schüler  und  ihre  Schulleistungen  in  nachhaltiger  Weise  be- 
einflussen. Große  Ablenkbarkeit  stört  auch  den  guten  Rechner  beim  leb- 
haften Kopfrechnen  und  verursacht,  daß  im  freien  Aufsatz  mehr  Fehler  als 
im  Diktat  gemacht  werden;  der  Umfang  der  Aufmerksamkeit  prägt  sich 
deutlich  in  der  Zahlauffassung  im  grundlegenden  Rechenunterricht  aus;  die 
schweifende  Aufmerksamkeit  bewirkt  eine  freiere  Form  der  sprachlichen 
Wiedergabe  als  die  fixierende;  die  Art  der  Anpassung  der  Aufmerksamkeit 
an  eine  neue  Aufgabe  kann  zu  ganz  verschiedenen  Leistungen  führen,  und 
die  Stärke  der  Sinnlichkeit  und  Beweglichkeit  der  Aufmerksamkeit  verursacht 
wieder,  daß  in  den  Stunden,  die  diesen  Eigenschaften  der  Aufmerksamkeit 
entsprechen,  günstigere  Unterrichtsergebnisse  erzielt  werden. 

Wir  fragen  deshalb  nach  der  Konzentrationsfähigkeit  des  Schülers 
(Wieweit  ist  das  Kind  zur  willkürlichen  Aufmerksamkeit  fähig?  Merkt  es 
nur  bei  ihm  interessanten  Stoffen  und  Übungen  oder  immer  auf?  Bedarf 
es  zur  Erreichung  dieses  Aufmerksamkeitszustandes  einer  einzigen  oder 
häufiger  Anregungen?  Neigt  das  Kind  zur  Unaufmerksamkeit?  In  welchen 
Fächern?  Ausnahmen?  Liegt  die  Ursache  zur  Zerstreutheit  im  Verharren 
bestimmter  Gedanken  und  Erlebnisse?),  dem  Aufmerksamkeits u m f  a n g  (groß 
oder  klein,  groß  bei  starker  Konzentration,  groß  bei  geringer  Konzentration  usf.), 
der  Ablenkbarkeit  (leicht  oder  schwer?  Ausnahmen?),  den  Aufmerk- 
samkeitstypen (schweifender  oder  fluktuierender  Typ,  der  das  Ganze  über- 
schaut, aber  Einzelheiten  übersieht;  beobachtender  oder  fixierender  Typ,  der 
von  den  Teilen  zur  Erfassung  des  Ganzen  schreitet)  und  der  Anpassungs- 
fähigkeit der  Aufmerksamkeit  (rasch,   sicher,   langsam,  unsicher,  schwer). 

Die  Konzentrationsfähigkeit  der  Aufmerksamkeit  kann  bei  allen  Schullagen, 
sei  es  im  Unterricht,  beim  Spiel,  bei  Aufführungen  u.  dergl.  beobachtet 
werden.  Ein  großer  Aufmerksamkeitsumfang  erleichtert  das  Merken  längerer 
Sätze  und  zusammengesetzter  Aufgaben  und  Aufträge.  Der  Gegensatz  der 
fluktuierenden  und  fixierenden  Aufmerksamkeit  tritt  zwar  selten  in  beson- 
derer Deutlichkeit  und  Reinheit  auf,  immerhin  aber  nähert  sich  die  Merk- 
weise mancher  Kinder  diesen  Typen.  Der  eine  Schüler  neigt  zum  über- 
schauenden Ergreifen  des  Leseinhaltes,  ohne  sämtHche  Einzelzüge  zu  behalten; 
er  erzählt  leichter  mit  eigenen  Worten  als  in  Anlehnung  an  den  Wortlaut 
des  Lesestoffs,  während  der  andersgeartete  Schüler  aufs  Einzelne  achtet  und 
am  Text  der  Vorlage  klebt.  Die  Aufgabe,  zusammenfassend  und  mit  eigenen 
Worten  wiederzugeben,  fällt  ihm  schwer.  Zu  beobachten  sind  diese  Gegen- 
sätze beim  Erzählen,  Bildbeschreiben  und  im  Aufsatzunterricht.  Die  Ablenk- 
barkeit der  Aufmerksamkeit  läßt  sich  beim  Kopfrechnen,  Schönschreiben  und 
Rechtschreiben  (Ablenkung  durch  den  Inhalt,  durch  Störungen  u.  dergl.)  deut- 
lich nachweisen;  die  Einstellung  der  Aufmerksamkeit  ist  bei  neuartigen  Auf- 
gaben (unerwarteten  und  in  der  Form  fremdartigen  Probearbeiten,  neue 
Ämter,  Lehrer,  Einrichtungen)  zu  beobachten. 

Dürr,  Die  Lehre  von  der  Aufmerksamkeit. 

Mann,  Zur  Psychologie  und  Psychographie  der  Aufmerksamkeit.     Z.  f.  a.  Ps,    IX.     391 — 479. 

Ribot,  Psychologie  de  l'attention.     9.  Aufl.     1906. 

Freemann,   Untersuchungen  über  den  Aufmerksamkeitsumfang  und  die  Zahlauffassung  bei 

Kindern  und  Erwachsenen. 
Grünewald,  Die  Zerstreutheit.    Kmderfehler.     Vn.     1909. 
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Gedächtnis. 

Es  ist  für  die  Beurteilung  des  Kindes  und  für  die  spätere  Schulwahl 
wichtig,  zu  wissen,  welcher  Anteil  an  den  Schulleistungen  auf  Gedächtnis- 
leistungen und  welcher  auf  die  Auffassungsfähigkeit  zurückzuführen  ist.  Zu 
beobachten  wäre  der  Grad  des  unmittelbaren  und  dauernden  Behaltens  (wie 
werden  die  gelegentlichen  Angaben  behandelt,  die  nicht  im  Lehrbuch  stehen?), 
etwaige  auffallende  Unterschiede  in  verschiedenen  Unterrichtsfächern,  etwa 
vorhandene  stark  entwickelte  oder  auffallend  mangelhafte  Sondergedächtnisse 
(für  Geschichtszahlen,  grammatische  Regeln,  Vokabeln,  Pflanzen,  erdkund- 
liche Namen,  Gliederungen,  abstrakte  Bezeichnungen,  Melodien  u.  dergl.)  und 
dann  noch  die  Art  des  Lernens  und  Auswendiglernens  (leicht,  schwer,  sehr 
schwer,  leicht  und  rasch  vergessen  u.  dergl.). 

Gelegenheit  zur  Prüfung  der  Gedächtnisleistungen  gibt  die  gesamte  Schul- 
arbeit. Die  Beurteilung  des  Auswendiglernens  beim  Einmaleins,  beim  Ein- 
prägen von  Gedichten  u.  dergl.,  der  Erinnerungstreue  bei  Fragen  nach  früheren 
gemeinsamen  Erlebnissen,  Aufsätzen  über  Schülerwanderungen  u.  dergl.,  des 
unmittelbaren  Behaltens  in  allen  Fächern  des  mündlichen  Unterrichts  (Kopf- 
rechnen, Diktatschreiben,  etwaiger  Spezialgedächtnisse  im  Gesang-,  Zeichen-, 
Rechenunterricht  u.  dergl.  m.).  Es  empfiehlt  sich,  die  Eltern  zu  befragen,  wie 
das  Kind  zu  Hause  lernt.  Es  treten  hier  die  stärksten  Unterschiede  hervor; 
es  gibt  Kinder,  die  stundenlang  an  einigen  Liederstrophen  lernen,  die  der 
Durchschnitt  der  Klasse  in  20  Minuten  sicher  eingeprägt  hat,  und  trotzdem 
gelten  sie  als  Faulpelze,  wenn  sie  am  anderen  Tage  doch  versagen.  Man 
vergesse  auch  nicht  bei  der  Beurteilung  der  häuslichen  Gedächtnisleistungen 
die  günstigen  und  hemmenden  äußeren  Umstände  mit  zu  berücksichtigen. 
(S.  Umwelt.) 

Lobsien,  Das  Gedächtnis.     Leipzig-Osterwiek,     1913. 

Meumann,  Ökonomie  und  Technik  des  Lernens.     Leipzig  1908. 

Offner,  Das  Gedächtnis.     Berlin  1911. 

Schoeneberger,  Psychologie  und  Pädagogik  des  Gedächtnisses.    Leipzig  1911. 

Cl.  und  W.  Stern,   Erinnerung,   Aussage  und    Lüge  in  der  ersten  Kindheit.     Leipzig  1920. 

2.  Aufl. 
Hartmann,   Analyse  des  kindlichen  Gedankenkreises.     Leipzig  und  Frankfurt  a.  M.     1910. 

5.  Aufl. 
Ziehen,  Das  Gedächtnis.     Berlin  1908. 

Vorstellungs-  und  Arbeitstypus. 

Es  entspricht  einer  vernünftigen  Ökonomie  des  Lernens,  wenn  die  Schule 
der  eigenartigen  Arbeitsweise  der  Kinder  entgegenkommt,  soweit  es  beim 
Massenunterricht  möglich  ist.  Namentlich  die  schwächeren  Schüler  erfahren 
dadurch  eine  wesenthche  Förderung.  Sobald  sie  die  ihrem  Vorstellungs-  und 
Arbeitstyp  entsprechende  Lernmethode  ausgebildet  haben,  was  nicht  selten 
erst  mit  Hilfe  des  Lehrers  geschehen  muß,  kommen  sie  über  manche  Hinder- 
nisse hinweg,  die  ihnen  vorher  unüberwindlich  schienen. 

Wenn  auch  die  genaue  Feststellung,  ob  das  Vorstellen  des  Kindes  sich 
mehr  aus  Elementen  von  Gesichtseindrücken,  Klangnachwirkungen  oder  Be- 
wegungsempfindungen zusammensetzt,  erst  auf  dem  Wege  des  Experimentes 
möglich  ist,  so  lassen  sich  doch  einseitige  Typen  schon  an  ihrem  eigenartigen 
Verhalten  beim  Lernen  erkennen.  Visuell  veranlagte  Kinder  können  die 
Landkarte,  die  geometrische  Zeichnung,  das  Wortbild  innerhch  sehen,  wäh- 
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rend  Kinder,  bei  denen  das  visuelle  Vorstellen  verkümmert  ist,  hier  oft  vor 
unlösbaren  Aufgaben  stehen.  Ein  visuelles  Kind  findet  das  Ergebnis  der 
Aufgabe  6  x  40  vielleicht  so,  daß  es  an  24  eine  0  anhängt  und  die  neue 
Zahl  innerlich  abliest,  während  der  Akustiker  möglicherweise  durch  den 
Klang  der  Zahl  24  an  420  erinnert  wird  und  erst  durch  Schreibbewegungen 
zum  richtigen  Ergebnis  gelangt.  Beim  Diktat  machen  die  verschiedenen 
Typen  bezeichnende  Fehler  —  beim  Akustiker  kommen  entstellte  Wortbilder 
vor,  während  der  Visuelle  weniger  an  die  Klangunterschiede  denkt  — ,  beim 
Auswendiglernen  versucht  der  Visuelle  sich  das  Gedicht  so  einzuprägen,  daß 
er  es  innerlich  ablesen  kann  (stilles  Lernen,  oft  mit  geschlossenen  Augen), 
während  der  Akustiker  laut  lernen  muß.  Im  Arbeitsunterricht  fallen  manche 
Kinder  auf,  deren  zeichnerische  und  plastische  Darstellung  außerordentlich 
gewinnen,  wenn  sie  den  Gegenstand  des  Darstellens  mit  den  Händen  „be- 
griffen" haben. 

Die  verschiedenartige  Arbeitsweise  wurde  bereits  unter  Aufmerksamkeit 
und  Gedächtnis  angedeutet.  Das  Arbeitstempo  der  Kinder  kann  beim  schrift- 
lichen Rechnen,  Schönschreiben  u.  dergl.  beobachtet  werden.  Man  beachte 
dabei,  ob  die  Langsamkeit  eine  Folge  der  Schwerfälligkeit  oder  besonderer 
Sorgfalt  oder  anderer  Ursachen  ist. 

Pfeiffer,  Über  Vorstellungstypen.     Leipzig  1906. 

Meumann,  Die  Methoden  zur  Feststellung  der  Vorstellungstypen,     Z.  f.  exp.  Päd.    IV. 

Eckhardt,  Visuelle  Erinnerungsbilder  beim  Rechnen.     Z.  v.  P.  V. 

Außerdem  die  vorhergenannten  Schriften  über  das  Gedächtnis.  ^ 

Baerwald,  Zur  Psychologie  der  Vorstellungstypen.     Leipzig  19 16. 
Weigl,  Wie  ich  die  Vorstellungstypen  meiner  Schulanfänger  feststellte  und  wie  ich  dieselben 

im  Unterricht  berücksichtigte.     Z.  f.  christl.  Erz.    VIIL    319—325. 
Lobsien,  Über  den  Vorstellungstypus  der  Schulkinder.     Langensalza  1911. 
Pfeiffer,  Exp,  Untersuchungen  über  qualitative  Arbeitstypen.     Leipzig  1908. 

Die  Phantasie. 

Die  Eigenart  der  Phantasie  —  ob  lebendig  oder  stumpf,  produktiv  oder 
reproduktiv,  mit  Bildern  oder  Zeichen  arbeitend,  ob  technisch -konstruktiv 
oder  künstlerisch  schauend  —  ist  eine  der  wesentlichsten  seelischen  Voraus- 
setzungen, die  bei  der  Berufswahl  zu  beobachten  sind.  Wenn  die  Schule 
auf  diesem  Gebiete  einwandfreie  Beobachtungen  sammelt,  kann  sie  den  Eltern 
bei  der  Berufsberatung  manchen  wichtigen  Fingerzeig  geben.  Einige  Fragen 
mögen  die  Richtung  dieser  Beobachtungsarbeit  andeuten :  Ersinnt  der  Schüler 
leicht  Erzählungen,  Märchen  u.  dergl.  (freier  Aufsatz),  Ornamente,  Bilder 
(Zeichnen,  Modellieren),  Spiele?  Bringt  er  eigenartige  und  selbständige  Er- 
klärungsversuche, Beispiele,  Anwendungen?  Kann  er  sich  leicht  zu  einem 
Rechenfall  neue  Aufgaben  ausdenken?  Zeigen  seine  freien  Aufsätze  eigen- 
artige Themenwahl  und  Themenbearbeitung?  Liegen  eigene  Versuche  zum 
Dichten  vor?  Ist  sein  Anschauen  und  Wiedererzählen  objektiv  oder  phan- 
tastisch? Gelingt  es  ihm,  während  des  Unterrichts  neue  Fragen  aufzurollen 
und  neue  Möglichkeiten  auszuspinnen?  Ist  er  imstande,  ein  lebensvolles 
Situationsbild  auszumalen?     Kommt  krankhaft  gesteigerte  Phantasie  vor? 

Gelegenheiten  zu  Beobachtungen  sind  damit  schon  angedeutet.  Die  häus- 
liche Lektüre,  der  Geschichts-,  Religions-  und  Erdkundeunterricht  seien  ferner 
als  Gelegenheiten  genannt,  um  zu  prüfen,  wieweit  das  Kind  sich  in  frühere 
Zeiten  und  fremde  Gegenden  versetzen  kann. 
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Die  kinderpsychologischen  Schriften  von  Meumann,    Sully,   Binet,  Corapayre,  Groos.     Femer: 

Ribot,  Die  Schöpferkraft  der  Phantasie.     Deutsche  Ausgabe  1902. 

Lobsien,  Über  die  Phantasie  des  Schulkindes.     Päd.  Mag.  393. 

Charlotte  Bühler,  Das  Märchen  und   die  Phantasie  des  Kindes.     Beihefte  zur  Zeitschr.  f. 

angew.  Psych.     Heft  16. 
Karl  Bühler,  Die  geistige  Entwicklung  des  Kindes.     Jena  1918. 
Valentiner,  Die  Phantasie  im  freien  Aufsatz  der  Kinder  und  Jugendl.    Beiheft  13  d.  Zeitschr. 

f.  angew.  Psych.     1916. 
A.  Fischer,  Methoden  z.   exp.  Untersuchung  der  elementaren  Phantasieprozesse.     Zeitschr. 

f.  päd.  Psych.     Bd.  12.     Leipzig  1911. 
W.  Stern,  Psych,  der  frühen  Kindheit.     Abschnitt  VI.     Phantasie  und  Spiel. 

Das  Denken. 

Jeder  die  Selbsttätigkeit  anregende  Unterricht  gibt  Gelegenheit  zur  Prüfung 
der  Denktätigkeit  des  Kindes.  Faßt  es  neue  Stoffe  leicht  oder  schwer  auf? 
Stellt  es  verständige  Fragen?  Bringt  es  eigene  Gedanken?  Versteht  es  zu 
verallgemeinern?  Kann  es  allgemeine  Regeln  anwenden?  Sind  seine  Ver- 
gleiche treffend  und  vollständig?  Erfaßt  es  die  Hauptsachen?  Nimmt  es 
Falsches  und  Unmögliches  kritiklos  hin?  Im  Deutschunterricht:  Erkennt  es 
die  Gliederung  eines  Lesestückes?  Kann  es  selbständig  den  Leseinhalt 
erarbeiten  und  die  Schwierigkeiten  aus  dem  Inhalte  ohne  Hilfe  erklären? 
Liest  es  mit  Betonung,  die  Verständnis  verrät?  Zeigen  seine  Aufsätze  einen 
klaren  Aufbau  und  eine  selbständige  Gedankenführung?  Bereitet  ihm  das 
Aufsuchen  der  Satzteile  Schwierigkeiten?  Kann  es  leicht  Rätsel  lösen? 
Welche  Schwierigkeiten  bereiten  ihm  abstrakte  Redewendungen,  Bilder  u.dergl.? 
Im  Rechenunterricht:  Wie  löst  es  angewandte  Aufgaben?  Wie  algebraische 
Aufgaben?  Wie  weit  kann  es  das  Ergebnis  abschätzen?  Findet  es  selb- 
ständig Rechenfehler?  Kann  es  nach  gegebenem  Muster  Aufgaben  stellen? 
Fällt  es  ihm  schwer,  Voraussetzung  und  Behauptung  bei  einer  Beweisführung 
auseinanderzuhalten?  Verrät  es  Originalität  oder  Schablone  beim  Rechnen? 
Naturkunde:  Wie  fallen  die  Vergleiche  aus?    Kann  das  Kind  systematisieren? 

Weigl,    Experimentell -pädagogische   Erforschung   der   Begabungsdifferenzen.      Päd.    Zentr., 

H.  6.     Donauwörth  1914. 
Habrich,  Die  Entwicklung  der  Abstraktionsfähigkeiten  der  Schülerinnen.     Zeitschr.  f.  angew. 

Psych.     IX.     3.  H. 
Koch,  Die  Abstraktionsfähigkeit  von  Volksschulkindern.     Zeitschr.  f.  angew.  Psych.     Bd.  7. 

Leipzig  1913. 
Lazar  und  Peters,  Rechenbegabung  und  Recheneffekt  bei  abnormen  Kindern.     Fortschr.  d. 

Ps.    m.     167  u.  f. 
Schüßler,    Ist  die  Behauptung  Meumanns   richtig,   die  Kinder  können  vor  dem  12.  Jahre 

nicht  logisch  schließen?     Zeitschr.  f.  angew.  Psych.    Bd.   11,  13  und  15. 
Schüßler,  Die  Entwicklung  des  schlußfolgernden  Denkens  bei  Kindern  und  Jugendlichen. 

Zeitschr.  f.  angew.  Psych.     Bd.  17. 

Ferner  die  oben  erwähnten  Schriften  Meumanns  und  Sterns. 
Meumann,  Intelligenz  und  Wille.     Leipzig  1913. 
Anegrat,  Das  Denken  des  Kindes  und  seine  Pflege.     Leipzig  1907. 
Ziehen,  Die  Prinzipien  und  Methoden  der  Intelligenzprüfung.    Berlin  1909. 
Lasurski,  Über  das  Studium  der  Individualität.     Leipzig  1912. 

Die  Sprache. 
Bei  der  inneren  Beziehung  von  Sprechen  und  Denken  ist  es  wertvoll,  auf- 
fallende Erscheinungen  des  sprachlichen  Ausdrucks,  falls  sie  nicht  nur  vorüber- 
gehend auftreten,   in  den  Aufzeichnungen  festzuhalten.     In  Frage  kommen 
nicht  nur  Sprachstörungen,  wie  Poltern,  Stammeln  und  Stottern,  sondern  auch 
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charakteristische  Ausdruckserscheinungen  aus  der  Breite  des  normalen  Sprach- 
iebens:  Fluß,  Gewandtheit,  Bildhaftigkeit,  Verworrenheit,  Ängstlichkeit,  Schwer- 
fälligkeit, Wortreichtum  oder  -armut,  Geschwätzigkeit,  etwaige  starke  Unter- 
schiede in  der  schriftlichen  und  mündlichen  Darstellung,  Betonung  bei 
Deklamationen  u.  a.  m.  Um  einen  Überblick  über  die  Entwicklungshöhe  der 
verschiedenen  Seiten  des  Sprachlebens  der  Schüler  zu  bekommen  und  um 
überhaupt  die  in  einer  großen  Klasse  recht  schwere  Aufgabe  erfüllen  zu 
können,  neben  und  bei  der  Unterrichtsarbeit  auf  die  seelischen  Unterschiede 
der  Kinder  ausreichend  zu  achten,  empfiehlt  es  sich,  die  Leistungstafel,  in 
die  man  im  Laufe  des  Halbjahres  die  Zensuren  einträgt,  mit  einer  Anzahl 
Unterabteilungen  zu  versehen,  für  Deutsch  also  nicht  nur  „ Deutsch -münd- 
hch",  „Deutsch -schriftlich",  sondern  etwa;  1.  Gewandtheit  im  mündlichen 
Ausdruck,  2.  Reinheit  des  Ausdrucks,  3.  schriftlicher  Ausdruck,  4.  Lesever- 
ständnis (und  Belesenheit),  5.  Gedichtvortrag,  6.  Sprachlehre,  7.  Rechtschreiben. 

Ament,  Entwicklung  von  Sprechen  und  Denken  beim  Kinde.     Leipzig  1912. 

Cl.  und  W.  Stern,  Die  Kinderspraclie.     Leipzig  1920.     2.  Aufl. 

Cl.  und  W.  Stern,  Anleitung  zur  Beobachtung  der  Sprachenlwicklung  bei  normalen,  voll- 
sinnigen-Kindern.     Zeitschr.  f.  angew.  Psych.     II,  313. 

Fröschel,  Lehrbuch  der  Sprachheilkunde.     Leipzig  und  Wien  1913. 

Gutzmann,  Sprachheilkunde.     Berlin  1912. 

Gaßmann-Schmidt,   Der  sprachliche  Auffassungsumfang  des  Schulkindes.     Leipzig  1913. 

Schwender,  Die  wichtigsten  Ergebnisse  der  experimentellen  Untersuchungen  über  das  Lesen. 
Zeitschr.  f.  angew.  Psych.     IX,  169. 

Steyer- Christoph,  Aufsatzunterricht  und  Kindersprache.     Leipzig  1911. 

W.  Stern,  Psych.-statist.  Untersuchungen  an  Aufsätzen.  III.  Kongr.  f.  Jugendkimde.  Aus- 
stellung 1913. 

Pohl  mann,  Beitrag  zur  Psychologie  des  Schulkindes.     Leipzig  1909. 

Lipmann,  Entwicklung  der  grammalisch-logischen  Funktionen.  Zeitschr.  f.  angew.  Psych. 
H.  5/6      S.  347  u.  f. 

Minkus-Stern,  Die  Bindewort  ergänz  ung.     Hamburger  Arbeiten    zur    Begabungsforsch.     II. 

Eckhardt,  Der  Deutschunterricht  auf  der  Unterstufe.  I.  Theoretische  Grundlegung.  Langen- 
salza 1919. 

Cohn  und  Dieff enbacher,  Untersuchungen  über  Geschlechts-,  Alters-  und  Begabungsunter- 
schiede bei  Schülern.     Leipzig  1911. 

Motorische  Geschicklichkeit. 

Unser  seitheriger  Unterricht  vernachlässigte  neben  der  bevorzugten  Schulung 
der  sprachlich-logischen  Begabung  die  Pflege  und  Beobachtung  der  darstellen- 
den Kräfte  und  der  Bewegungsgeschicklichkeit.  Zeichnen,  Schreiben,  Turnen 
und  Spiel  waren  die  einzigen  Gelegenheiten,  auch  diese  Seite  des  geistigen 
Lebens  zu  ihrem  Rechte  kommen  zu  lassen.  Mit  der  Durchführung  des 
Arbeitsschulgedankens  wird  die  Pflege  der  wissenschaftlichen  und  der  prak- 
tischen Begabung  eine  gleichmäßigere  Verteilung  erfahren,  und  die  Gelegen- 
heiten zur  Beurteilung  der  motorischen  Gewandtheit  werden  sich  häufen. 
Es  sei  an  die  Werktätigkeit  im  Anfangsunterricht,  die  Gartenarbeit,  die  prak- 
tischen Schülerübungen  im  physikalisch-chemischen  Unterricht,  die  Anfertigung 
von  Modellen  und  Apparaten,  die  Übungen  am  Sandkasten  in  der  Erdkunde, 
an  die  Lauf-  und  Kampf  spiele  (Schlagball:  Schnelligkeit  der  Reaktion!)  und 
dergleichen  erinnert.  Man  unterschätze  diese  Beobachtungsarbeit  nicht,  damit 
man  Tatsachen  zur  Hand  hat,  um  den  Eltern  von  einer  falschen  Schulbahn 
oder  der  Wahl  eines  ungeeigneten  Berufs  für  ihr  Kind  abraten  zu  können. 
Oft  werden  Kinder  mit  ausgezeichneter  praktisch -technischer  Begabung  in 
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eine  Schulbahn  oder  einen  Beruf  mit  hohen  Anforderungen  an  das  theore- 
tische Wissen  gedrängt,  denen  sie  nicht  genügen  können. 

Schüßler,  Turnerische  Veranlagung  und  intellektuelle  Begabung.     Zeitschr.  f.  angew.  Psych. 
Bd.  10.     Leipzig  1915. 

Interesserichtung. 

Die  Erscheinung  des  Interesses  führt  uns  mehr  in  das  Gebiet  des  Gefühls- 
und Willenslebens.  Wenn  die  Anforderungen  des  Schulunterrichtes  mit  den 
natürlichen  Interesserichtungen  in  Einklang  gebracht  werden  können,  oder 
wenn  es  glückt,  die  außerhalb  der  Schule  die  Seele  erfüllenden  Interessen 
in  den  Dienst  der  Schule  zu  stellen,  so  ist  das  für  die  Entwicklung  der 
werdenden  Persönlichkeit  zweifellos  ein  Gewinn.  Schon  aus  diesem  Grunde 
ist  es  wertvoll,  einen  Einbhck  in  die  jeweiligen  Interessen  des  Schülers  zu 
bekommen.  Was  lesen  sie?  Spielen  sie  am  liebsten?  Welche  Fächer  werden 
als  die  beliebtesten  angesehen?  Welche  Ideale  sind  vorhanden?  Sind  schädi- 
gende Interessen  vorhanden  (Lesewut,  Schundliteratur)?  Haben  sich  Sammel- 
trieb, Gestaltungstrieb,  Kunsttrieb,  Wandertrieb  in  auffallender  Weise  zu 
Interessen  entwickelt?  Zeigt  sich  ein  Überwiegen  des  Darstellungstriebes 
über  den  Wissenstrieb  oder  umgekehrt? 

Gelegenheit  zur  Ermittlung  der  vorhandenen  Interesserichtungen  geben 
Rücksprachen  mit  den  Eltern,  freie  Aufsätze  und  Zeichnungen,  die  Privat- 
lektüre, die  Schülerfrage  (Fragekasten !)  und  gelegentliche  Äußerungen  während 
des  Unterrichtes. 

Nagy,  Psychologie  des  kindlichen  Interesses.     Leipzig  1912. 

Penzig,  Ernste  Antworten  auf  Kinderfragen. 

Brand  eil,  Das  Interesse  der  Schulkinder  an  den  Unterrichtsfächern,     Leipzig  1915. 

W.   Stern,    Über    Beliebtheit   und    Unbeliebtheit   der    Schulfächer.     Zeitschr.  f.  päd.  Psych. 
Bd.  7.     1905. 

E.  Seekel,  Über  die  Beziehung  zwischen  der  Beliebtheit  und  der  Schwierigkeit  der  Schul- 
fächer.    Zeitschr.  f.  angew.  Psych.     Bd.  9.     Leipzig  1915. 
Außerdem:   Meumann,  Groos,  Kirkpatrik,  Baldwin,    Sully   u.  a.  kinderpsychologische  Schriften, 

Sonderbegabungen. 

Die  Beobachtung  der  kindlichen  Interesserichtung  führt  meist  zur  Ermitt- 
lung von  Sonderbegabungen.  Auch  ein  im  übrigen  schwacher  Schüler  kommt 
zu  Selbstvertrauen  und  damit  zu  Arbeitsfreudigkeit,  wenn  er  wenigstens  in 
einem  Sondergebiet  zu  erhöhten  Leistungen  geführt  wird.  Die  Feststellung 
und  Pflege  von  Sonderbegabungen  ist  deshalb  von  erziehlichem  Werte,  ganz 
abgesehen  davon,  daß  das  spätere  Berufsleben  sich  oft  in  der  Hauptsache  auf 
diese  Spezialbegabung  stützt.  Sonderbegabungen  können  in  dem  Gebiet  der 
sprachlichen,  mathematischen,  naturkundlichen  Wissensfächer  liegen,  sie 
können  sich  auf  die  eine  oder  andere  Fertigkeit  oder  auf  künstlerische  An- 
lagen (Musik,  Zeichnen,  geschmackvolle  Handarbeiten)  erstrecken,  sie  können 
sich  im  Umgang  mit  anderen  Menschen  äußern.  Zu  erkennen  sind  die  Spezial- 
begabungen  nicht  schwer,  wenn  der  Unterricht  die  Selbsttätigkeit  der  Schüler 
pflegt  und  ihrem  freien  Gestalten  Raum  läßt. 

Kerschensteiner,  Entwicklung  der  zeichn.  Begabung. 
Wischer,  Prüfung  d.  zeichn.  Begabung,     Zeitschr.  f.  päd.  Psych.     Bd.  20. 
H,  Rupp,   Über  die  Prüfung  musikalischer  Fähigkeiten.     Zeitschr.  f.  angew.  Psych.     Bd.  9. 
Leipzig  1915. 
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c)  Beobachtungen  über  Gemüts-  und  Willensleben. 

Auf  diesem  Gebiete  liegt  unseres  Erachtens  der  Schwerpunkt  des  Beob- 
achtungsbogens, weil  hier  das  Experiment  nicht  genügend  Klarheit  schaffen 
kann  9.  Doppelt  groß  ist  deshalb  die  Verantwortlichkeit  des  Lehrers,  der 
Einträge  macht.  Seine  Gewissenhaftigkeit,  die  wissenschaftliche  sowohl  wie 
die  moralische,  muß  sich  hier  auf  das  höchste  steigern  2). 

Lipmann,   Grundriß  der  Psychologie  für  Pädagogen.     Leipzig  1909. 

1.  Stimmungslage. 

Die  augenblickliche  Stimmung  und  die  dauernde  Stimmungslage  eines 
Menschen  sind  von  größtem  Einfluß  auf  seine  Arbeits-  und  Leistungsfähigkeit. 
Wie  die  gehobene  Stimmung  vielfach  die  Arbeit  erleichtert  und  fördert,  so 
lähmt  oder  unterdrückt  sie  die  niedergeschlagene.  Ebenso  schädlich  ist  der 
häufige  sprunghafte  Wechsel,  die  Launenhaftigkeit,  die  Angefangenes  nicht 
beendigen,  Vorsätze  nicht  ausführen  und  sich  zu  ungerechtem  Behandeln  der 
Mitmenschen  hinreißen  läßt. 

Wir  möchten  deshalb  von  einem  Kinde  wissen: 

Wie  ist  seine  gewöhnliche  dauernde  Stimmungslage?  Ist  es  heiter,  ernst, 
launenhaft  und  reizbar?  Welche  Ursachen  liegen  dieser  Stimmung  zugrunde? 
(Erbliche  Anlage,  Krankheit,  häusliche  Verhältnisse  oder  schlechte  Erziehung?) 
Wird  seine  Arbeitsfähigkeit  dadurch  gehemmt  oder  gefördert?  Zeigt  sich  ein 
gewisser  Einfluß  der  Witterung  (trübes  Wetter,  Gewitterschwüle  usw.)  auf 
Stimmung  und  Arbeitsfähigkeit?  Lassen  sich  Jahresschwankungen  fest- 
stellen? 

Die  Einzelbeobachtungen  des  Lehrers  müssen  zu  einem  dauernden,  wohl- 
begründeten Gesamteindruck  verschmolzen  sein,  ehe  er  seine  Einträge  macht. 
Vorsicht  ist  um  so  mehr  am  Platze,  als  die  Stimmungslage  bei  Kindern  nicht 
die  großen  Unterschiede  der  Erwachsenen  zeigt.  Gelegenheiten  zum  Beob- 
achten bieten  sich  häufig  bei  Spiel  und  Unterricht. 

Rehmke,  Zur  Lehre  vom  Gemüt.     1911.     S.  71  ff. 

W.  Wundt,  Grundzüge  d.  phys.  Psych.     Bd.  3.     S.  210ff.     Leipzig  1903. 
Hellwig,  Die  Temperamente  bei  Kindern.     Paderborn.     12.  Aufl. 
N.  Ach,  Willensakt  und  Temperament.     Leipzig  1910. 

Lehmann  und  Pedersen,   Das  Welter  und  unsere  Arbeit.     Sammlung  von  Abhandlungen 
z.  psych.  Päd.  aus  d,  Arch.  f.  d.  ges.  Psych.     Bd.  2.     Leipzig. 

2.  Affekte. 

Starke  Affekte  verändern  nicht  nur  den  Vorstellungsverlauf,  sondern  sie 
führen  häufig  zu  außergewöhnUchen  Handlungen.  Zur  Beurteilung  des 
Wertes  einer  Persönlichkeit  ist  die  Kenntnis  seiner  Affektanlage  wichtig. 

Hat  das  Kind  eine  Anlage  zu  Affekten  oder  nicht? 

Ist  seine  Affektanlage  sthenischer  (Kraft)  oder  asthenischer  (Schwäche)  Natur? 

Brechen   die  Affekte   plötzlich  herein  oder  entwickeln  sie  sich  langsam? 

Kehren  sie  nach  einer  gewissen  Zeit  wieder? 

Ist  das  Kind  einer  affektuösen  Ansteckung  zugänghch? 

Wie  beeinflussen  sie  Charakter,  Persönhchkeit  und  Leistung? 

*)  Siehe  die  Einleitung! 

2)  Siehe  dazu  Moede,  Piorkowski  und  Wolff.     A.  a.  0.     S.  99. 
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Beobachtungen    dieser  Art    lassen    sich    machen  im  alltäglichen  Verkehr, 
beim  Spiel,  besonders  bei  Anklagen,  Bestrafungen  und  Belohnungen. 

Müller- Freienfels,   IndividueUe  Verschiedenheiten  des  Affektlebens.     Zeitschr.  f.  angew. 

Psych.     Bd.  9.     Leipzig  1915. 
Th.  Ziegler,  Das  Gefühl.     Leipzig  1912. 
G    Anton,  Über  krankhafte  moralische  Abartung  im  Kindesalter  mid  über  den  Heilwert  der 

Affekte.     Jur.-psychiatr.  Grenzfragen.     Bd.  7.     Halle  1910. 
W.  Wundt,  Grundzüge  d.  phys.  Psych.     Bd.  3.     S.  209ff.     Leipzig  1903. 
Th.  Lipps,  Das  Selbstbewußtsein,  Empfindung  und  Gefühl.     Wiesbaden  1901. 

3.  Wirkung  von  Lob  und  Tadel. 

Es  ist  für  die  richtige  Behandlung  eines  Menschen  notwendig  zu  wissen, 

wie  er  sich  gegenüber  Lob  und  Tadel  verhält.    Dem  einen  gereichen  sie  zum 

Segen,   dem   anderen  zum  Fluch;   der  eine  läßt  sich  anspornen,   der  andere 

ruht  auf  den  Lorbeeren  aus  oder  wendet  sich  verärgert  ab. 
Der  Lehrer  und  Erzieher  muß  deshalb  wissen: 

Hat  das  Kind  ein  stark  oder  schwach  entwickeltes  Selbstgefühl? 

Reizt  gespendetes  Lob  zu  neuen,  noch  höheren  Anstrengungen  und  Leistungen? 

Bewirkt  eine  Belobigung  ein  Nachlassen  der  Leistung? 

Wirkt    gerechter  Tadel   anfeuernd   oder  verärgernd  und   hemmend  auf  das 
Kind? 

Wird   eine   etwa  vorhandene   Anlage   zu   Selbstüberhebung   und  Einbildung 
durch  Lob  gestärkt? 

Ist  stark  (vielleicht  krankhaft)  entwickelter  Ehrgeiz  vorhanden?    (Selbstmord- 
versuche?   Gründe?) 

Ist  das  Ehrgefühl  nur  schwach  entwickelt? 

Wird  eine   etwa  vorhandene   Neigung   zu  Kleinmut  und  Verzagtheit  durch 
Tadel  vergrößert? 

M.  Levy-Suhl,   Der  Zweck  der  Strafe  in  der  Auffassung  Jugendlicher.     Zeitschr.  f.  angew. 

Psych.     Bd.  9.     Leipzig  1915. 
Fr.  W.  Förster,  Schuld  und  Sühne.     München  1911. 
Fr.  W.  Förster,  Strafe  und  Erziehung.     München  1913. 
Fr.  W.  Förster,  Schule  und  Charakter.     Zürich  1912. 
H.  Weimer,  Der  Weg  zum  Herzen  des  Schülers.     1908. 
Th.  Ziller,  Die  Regierung  der  Kinder. 
T.  Schröter,  Die  Strafe  als  Erziehungsmittel. 

4.  Neigungen  und  Gewohnheiten. 

Neigungen  und  Gewohnheiten  verraten  zuweilen  einseitige  Beanlagungen ; 
sie  sind  bei  der  Berufswahl,  wenn  möglich,  zu  berücksichtigen. 
Wir  müssen  deshalb  festzustellen  versuchen: 

Bestehen  bei  einem  Kinde  ausgesprochene  Neigungen? 
Welcher  Art  sind  sie? 
Worauf  sind  sie  zurückzuführen? 
Ist  die  Neigung  dauernd? 
Ist  ein  Wechsel  eingetreten? 
Wann? 

Kann  das  Kind  seinen  Neigungen  frei  und  ungehindert  nachgehen,  oder  wird 
es  gehemmt?     Von  wem  und  warum? 
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Haben  sich  bei  dem  Kinde  gute  oder  schlechte  Gewohnheiten  eingestellt? 
(Höflichkeit,  Anstand,  Schamhaftigkeit,  Bescheidenheit  oder  ihre  Gegen- 
teile?) 

War    die    pädagogische  Beeinflussung    der  schlechten  Angewohnheiten   von 
Erfolg?    Warum  nicht? 
Die  gewünschten  Antworten  lassen  sich  in  vielen  Fällen  nur  durch  Befragen 

der  Eltern  ermitteln. 

Fr.  R,  Croswell,  Die  Neigungea  des  Kindes.     The  pedag.  Seminary.     Bd.  7.     S.  3l4fJf. 

Fr.  W.  Förster,  Jugendlehre.     Berlin  1911. 

Fr.  W.  Förster,  Schule  und  Charakter.     Zürich  1912. 

5.  Wille  und  Arbeitsverlauf. 

Der  Wille  ist  für  den  inneren  Wert  einer  Persönlichkeit  ebensoviel  wert 
wie  der  Verstand  oder  irgendeine  besonders  stark  ausgebildete  künstlerische 
Anlage.  Hervorragende  Begabung  ohne  große,  dauerhafte  Willensenergie 
wird  keine  besonderen  Leistungen  aufweisen  können.    (Verbummelte  Genies!) 

Andererseits  hat  es  schon  mancher  nur  normal  oder  sogar  schwach  ver- 
anlagte Mensch  durch  zähe  Willensenergie  zu  ansehnlichen  Leistungen  gebracht 

Für  alle  Kinder,  ganz  besonders  aber  für  die,  welche  auf  Kosten  der  All- 
gemeinheit gefördert  werden  sollen,  ist  wünschenswert  zu  wissen,  welches 
Maß  von  Willensenergie  sie  entwickeln  können.  In  der  Einleitung  haben 
wir  schon  darauf  hingewiesen,  daß  das  Experiment  hier  teilweise  versagt  und 
durch  Alltagsbeobachtungen  ergänzt  werden  muß^). 

Ähnlich  liegen  die  Verhältnisse  bei  dem  Arbeitsverlauf.  Er  kann  durch 
das  Experiment  festgestellt  werden.  Da  das  Experiment  aber  unter  künst- 
lichen Bedingungen  arbeitet,  ist  zur  Ergänzung  ein  Bericht  über  den  Arbeits- 
verlauf unter  natürlichen  Verhältnissen  nötig  oder  doch  wünschenswert. 

Wir  müssen  deshalb  festzustellen  versuchen: 
Ist  das  Kind  ein  willensstarker  oder  ein  willensschwacher  Mensch? 
Neigt  es  zum  Vagabundieren  und  Schulschwänzen? 
Grenzt  seine  Willensstärke  an  Starrköpfigkeit  oder  Eigensinn? 
Ist  Willensstärke  nur  da  zu  verspüren,  wo  es  sich  um  Vorteile  des  Kindes 

handelt? 
Ist  das  Kind  auch  willensstark  und  ausdauernd  bei  unangenehmen  Anforde- 
rungen? 
Hat  sich  eine  früher  vorhandene  Willensschwäche  durch  Übungen  beseitigen 

lassen  ? 
Welche  Gründe  bestimmen  vorwiegend  sein  Handeln? 

(Vorteil,  Vergnügen,  Mitgefühl,  Pflichtgefühl,  Gehorsam,  Kameradschaft, 
Wißbegierde,  Ehrgeiz,  Trieb  zur  Selbständigkeit.) 
Ist  es  imstande,  in  neuer  Lage  rasch  zweckmäßige  Entscheidungen  zu  treffen? 
Besitzt  es  Geistesgegenwart?     Selbstbeherrschung? 
Zeigt  es  organisatorische  Beanlagung? 

Gelangt  es  bei  neuen  Anforderungen  rasch  oder  langsam  zu  Erfolg? 
Günstige  Beobachtungsgelegenheiten  bieten  sich  im  ganzen  Schulbetrieb  bei 
schweren  Anforderungen  (Rechnen,  fremde  Sprachen,  Turnen,  Spiel  und 
Wanderung). 

')  Siehe  Moede  usw.,  a.  a.  0.     S,  178/179. 
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Th.  Lipps,  Vom  Fühlen,  Wollen  und  Denken.     2.  Aufl.     Leipzig  1907. 

E.  Wen ts eher.  Der  Wille.     Leipzig  1910. 

J.  B  a  u  m  a  n  n ,  Über  Willens-  und  Charakterbildung  auf  psychologischer  Grundlage.  Berlin  1907. 

Marden,  WiUe  und  Erfolg.     Stuttgart  1911. 
.'■    J.  Baumann,  Wille  und  Charakter.     Berlin  1910. 

E.  Meumann,  Intelligenz  und  Wille.     Leipzig  1908. 

Netschajeff,    Die    Frage    der    Entwicklung    des    Willens    bei    Schulkindern.      Päd -psych. 
Studien  1904. 

E.  V.  Sallwürk,   Die  Schule   des  Willens  als  Grundlage  der  gesamten  Erziehung.     Langen- 
salza 1919. 

Fr.  W.  Förster,  Jugendlehre.     Berlin  1911. 

M.  Faßbender,  Wollen,  eine  königliche  Kunst.     1917. 

J.   Lindworsky,    Das    Problem    der   Willensstärkung.     Pharus.     Bd.  9.     S.  2 19 ff.     Donau- 
wörth 1918. 

J.  Lindworsky,  Theoretisches  zur  Frage  der  Willensbeeinflussung.    Zeit  und  Schule.    Bd.  15. 
S.  16  ff.     1918. 

J.  Lindworsky,  Der  Wille,  seine  Erscheinung  und  Beherrschung.    Leipzig  1919.    (Mit  aus- 
führlichem Literaturverzeichnis  über  exp.-psych.  Willensuntersuchungen) 

Wie  ist  das  Arbeitstempo  und  der  Arbeitsrhythmus  des  Kindes? 

Welche  Dispositionsschwankungen    im  Arbeitsverlauf    haben  sich  feststellen 

lassen? 
Arbeitet  das  Kind  schnell  oder  langsam? 
Arbeitet  es  gleichmäßig  oder  ungleichmäßig? 
Ist  es  zuverlässig? 
Ermüdet  es  schnell  oder  langsam? 
Wann  ermüdet  es  besonders? 
Zeigt  sich  die  Ermüdung  durch   Verschlechterung  der  Leistung  oder  durch 

Verlangsamung  des  Tempos? 
Erholt  es  sich  schnell  oder  langsam? 
Wird  schlechte  Begabung  durch  großen  Fleiß  ausgeglichen? 

Die  Eintragungen  des  Lehrers  sollen  sich  nicht  auf  wenige  Einzelbeobach- 
tungen stützen.  Sondern  sie  müssen  der  Niederschlag  einer  längeren  Beob- 
achtungszeit sein.  Geeignete  Beobachtungszeiten  und  -gelegenheiten  bieten 
sich  in  den  sogenannten  schweren  Unterrichtsstunden,  gegen  Ende  der  täg- 
lichen Unterrichtszeit,  ferner  vor  und  nach  den  Ferien  und  der  täglichen 
Pausen. 

C.  Ritter,   Über  Ermüdungsmessungeri.     Zeitschr.  f.   angew.   Psych,     Bd.  4.     Leipzig  1911. 

E.  Meumann,  a.  a.  0.     Bd.  1.     S.  636 ff. 

M.  Offner,  Die  geistige  Ermüdung.     Berlin  1910. 

Lehmann  und  Pedersen,    Das  Wetter  und  unsere  Arbeit.     Sammlung  von  Abhandlungen 

z.  psych.  Pädagogik  a.  d.  Arch.  f.  d.  ges.  Psych.     Bd.  2.     Leipzig. 
G.  V.  Voß,   Über  Schwankungen   der  geistigen  Arbeitsleistung.     Kraepelins  psych.  Arbeiten. 

Bd.  2,     Leipzig  1898. 

6.  Verhalten  in  der  Gemeinschaft. 

V    Von  außerordenthch  gi'oßer  Wichtigkeit  ist  die  Stellung  des  Einzelmenschen 
zum  Gemeinschaftsleben. 

Wir  müssen  deshalb  unser  Augenmerk  auf  folgende  Fragen  richten: 

Fügt  sich  das  Kind  gern  und  leicht  einer  Gemeinschaft  ein? 

Verträgt    es    sich    mit  anderen  Kindern  nicht  und  bleibt   es  deshalb  lieber 

allein? 
Ordnet  es  sich  innerhalb  einer  Gemeinschaft  leicht  unter? 
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Oder  wirft  es  sich  zum  Führer  auf? 

Ist  es  bereit,  Verantwortung  zu  übernehmen? 

Fördert  es  die  aufgestellten  Ziele  der  Gemeinschaft? 

Oder  wirkt  es  störend  und  zersetzend? 

Zeigt  es  Widerspruchsgeist? 

Zeigt  es  sozialen  Sinn? 

Ist  es  zur  Mithilfe  bereit? 

Ist  es  mitleidig  oder  schadenfroh? 

Wie  steht  es  zu  den  Eltern  und  Geschwistern? 

Wie  zu  Freunden  und  Freundinnen? 

Wie  stellt  es  sich  zu  fremden  Leuten  (alten,  mit  Gebrechen  behafteten)? 

Wie  behandelt  es  fremdes  Eigentum? 

Wie  stellt  sich  das  Kind  zu  den  Gütern  der  Gemeinschaft? 

Beobachtungen  lassen  sich  machen  beim  Spiel,  bei  gemeinsamer  Wande- 
rung, gelegenthch  auf  der  Straße,  überhaupt  im  ganzen  Schulleben.  Zum 
Teil  lassen  sich  Auskünfte  einholen  bei  den  Eltern. 

F.  Zimmer,  Erziehung  zum  Gemeinsinn  durch  die  Schule.     Stuttgart  1911. 

J.  Langermann,  Der  Erziehungsstaat.     1911. 

Fr.  W.  Förster,  Staatsbürgerliche  Erziehung.     1910. 

K.  Burkhardt,  Klassengemeinschaftsleben.     1911. 

7.  Führung. 
Die  Führung   wird    im  allgemeinen  durch  die  Betragensnote  im  Zeugnis 
gekennzeichnet.     Nichtsdestoweniger  ist  es  wertvoll,  den  einen  oder  anderen 
Fall  im   guten  und  im  bösen  Sinne  etwas  näher  zu  erläutern  und  zu  be- 
schreiben. 

Fragen,  die  hierher  gehören,  wären  z.  B.: 

Ist  das  Kind  brav  und  ordentUch? 

Aufrichtig,  ehrlich  und  verschwiegen? 

Lügenhaft  und  diebisch? 

Anständig? 

Bescheiden  oder  frech? 

Mutig  oder  ängstlich? 

Ausdauernd  und  geduldig? 

Reinlich  und  ordnungsliebend? 

Hat  es  schwere  Verfehlungen  begangen? 

(Kurze  Beschreibung!) 
Ist  es  eine  selbständige  oder  eine  unselbständige  Natur? 

H.  Breuking,    Über    die    Erziehbarkeit    der    Aussage.      Zeitschr.  f.   angew.   Psych.     Bd.  3. 

Leipzig  1910. 
Fr.  W.  Förster,  Schule  und  Charakter.     Zürich  1912. 
Hut  her,  Grundzüge  der  allg.  Charakterologie.     Leipzig  1910. 

Kerschensteiner,  Charakterbegriff  und  Charaktererziehung.     Leipzig  1912.  y 

Chr.  Ufer,  Die  sittliche  Entwicklung  des  Kindes.     Die  Kinderfehler.     Bd.  5.     1900. 

IL  Die  Umwelt  des  Kindes. 

Die  fördernde  und  hemmende  Einwirkung  der  Umwelt  auf  die  seeUsche 
Entwicklung  ist  außerordentlich  groß.  Gerade  in  der  Großstadt,  deren  mannig- 
faltige Eindrücke  gar  nicht  übersehbar  sind,   wirkt  die  Umwelt  mit  unheim- 
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lieber  Macht.  Die  meisten  dieser  Umwelteinflüsse  sind  leider  unserer  Kenntnis 
verborgen,  und  diejenigen,  die  uns  bekannt  sind,  können  nur  zum  Teil  in 
den  Dienst  unserer  Erziehungsarbeit  gestellt  oder  in  ihrer  schädigenden  Wirk- 
samkeit gehemmt  werden.  Trotzdem  ist  es  nötig,  über  die  Umwelt  so  viel, 
was  nur  erreichbar  ist,  zu  erfragen,  sei  es  auch  nur,  um  ein  klares  Bild  von 
dem  Werden  des  Kindes  und  ein  gerechteres  Urteil  über  sein  Tun  und  Lassen 
zu  bekommen. 

Man  stelle  deshalb  bei  Rücksprachen  mit  den  Eltern  oder  bei  Besuchen 
fest,  wie  und  wo  die  Eltern  wohnen  (Zahl  der  Zimmer,  Zahl  der  FamiUen- 
glieder,  Dienstboten,  Aftermieter),  welchen  Beruf  der  Vater  ausübt  (Werkstätte 
zu  Hause?  Heimarbeit?),  ob  Geschwister  oder  die  Mutter  berufstätig  sind, 
wer  das  Essen  bereitet,  wo  das  Kind  spielt,  wer  seine  Spielgefährten  sind, 
unter  welchen  Umständen  es  seine  Schulaufgaben  erledigt,  ob  es  zu  häus- 
lichen oder  anderen  Diensten  herangezogen  wird,  ob  die  Hauserziehung  streng, 
unvernünftig,  freundlich,  wertlos  ist,  wer  den  stärksten  Erziehungseinfluß 
ausübt,  ob  bemerkenswerte  verderbliche  Wirkungen  aus  der  Umwelt  erkenn- 
bar sind,  ob  das  Kind  gut  oder  schlecht  ernährt  ist  (Alkoholismus,  wann  es 
ins  Bett  kommt,  und  ähnhches  mehr).  Feststellungen,  die  für  die  Erziehung 
und  Beurteilung  des  Kindes  von  Wichtigkeit  sind,  trage  man  in  den  Beob- 
achtungsbogen ein. 

Baginsky,  Die  Impressionabüität  des  Kindes   unter  dem  Einfluß  des  Milieus.     (Kongreß  für 

Kinderf  orschung. ) 
Classen,  Großstadtheimat.     Hamburg  1906. 

Conrad,  Das  Kind  im  Hause  und  in  der  Schule,     Kitzingen  1906. 
Levenstein,  Proletarierjugend.     Berlin. 
Rühle,  Das  proletarische  Kind.     München  1912. 
Tews,  Großstadtpädagogik. 


Erziehungsschule  und  Schülersechsstundentag. 

Von  F.  E.  Otto  Schultze. 

Deutschland  schwebt  angesichts  der  feindhchen  Forderungen  i)  nicht  bloß  in 
schwerster  ökonomischer  Gefahr,  sondern  es  droht  sittlich  sogar  vollständig 
zu  verkommen,  und  zwar  in  ganz  anderem  Maße,  als  das  in  Preußen  nach 
1806  ohne  die  Befreiungskriege  eingetreten  wäre,  selbst  noch  schlimmer  als 
es  im  30  jährigen  Kriege  der  Fall  war.  Eine  erbliche  Schuldknechtschaft  von 
solchen  Ausmaßen,  wie  sie  unsere  Feinde  uns  auferlegen  wollen,  bringt 
dumpfeste  Verzweiflung  mit  ihren  unabsehbaren  Folgen  als  Dauerzustand. 
Das  einzige  Mittel  der  Rettung  hiervon  kann  nur  ein  sittlicher  Aufschwung 
sein,  wie  ihn  ein  solchesRiesenvolk  in  der  Weltgeschichte  noch  nicht  erwiesen  hat. 

Es  kann  kein  Zweifel  sein,  daß  eine  Pflege  der  Jugend  und  vorbeugende 
Behandlung  gegen  solche  Schäden  schon  in  den  ersten  Jahren  des  Lebens 
der  heranwachsenden  Generation  einsetzen  muß.  Dazu  ist  es  nötig,  weit- 
greifende Ziele  zu  erkennen,  und  es  bedarf  eines  Erziehungsplanes,  der  nicht 
nur  die  öffenthchen  Jugendschulen,  sondern  auch  die  Lehrerseminare  und 
Hochschulen  umfaßt.  Dabei  müssen  die  Vorschläge  auch  der  Massenorgani- 
sation zugängUch  sein,  damit  sie  sich  selbst  bis  in  das  Dorf  hinein  verbreiten 


Der  Aufsatz  ist  im  Mai  1919  geschrieben. 
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lassen.  Wollen  wir  hierbei  den  Erfahrungen  des  Krieges  und  der  Revolu- 
tion gerecht  werden,  so  müssen  wir  uns  mit  der  gleichen  Offenheit  und  Klar- 
heit rücksichtsloser  Selbstprüfung  gegenübertreten,  die  Fichte  vor  100  Jahren 
in  seinen  Reden  an  die  deutsche  Nation  und  in  seinen  Forderungen  an  die 
neue  deutsche  Erziehung  hat  zutage  treten  lassen. 

Mit  tiefstem  Schmerz  und  mit  Grauen  haben  wir  sehen  müssen,  daß  von  den 
14  Forderungen,  die  am  S.November  1918 durch  die  revoltierenden  Soldaten  in 
Kiel  an  den  dortigen  Gouverneur  gestellt  wurden,  sich  6  auf  die  Stellung  der 
Matrosen  zu  den  Offizieren  bezogen.  Die  Mannschaften  wollten  mit  den  Vor- 
gesetzten und  ihrem  soldatischen  Willen  nichts  mehr  zu  tun  haben,  weil  sie 
im  Laufe  der  Jahre  durch  das  miUtärische  System  mit  seinen  hohen  Willens- 
anspannungen und  Aufopferungen  einerseits  und  durch  den  in  starren  Formen 
sich  bewegenden  diensthchen  Verkehr  andererseits  sich  bis  zur  Unerträglich- 
keit  unterdrückt  fühlten.  Haben  die  Offiziere  sicher  auch  in  der  Hauptsache 
ihre  Pflicht  voll  und  ganz,  ja  mit  aller  Hingebung  und  Selbstaufforderung  er- 
füllt und  in  einer  dem  preußischen  Wesen  entsprechenden  Weise  zum  Aus- 
druck gebracht,  so  kann  doch  kein  Zweifel  bestehen,  daß  sie  es  zu  wenig 
gelernt  hatten,  sich  auf  den  Standpunkt  des  gemeinen  Mannes  zu  stellen.  Es 
hat  ihnen  die  grundsätzliche  Einstellung  auf  das  zwischen  Führern 
und  Untergebenen  unerläßliche  Vertrauensverhältnis  und  auf  das  All- 
gemeinmenschliche gefehlt;  sie  haben  gewohnheitsmäßig  im  Soldaten 
die  Befehls-  und  Pflichtmaschine  gesehen,  nicht  den  fühlenden  Menschen. 
DafS  die  Mißstimmung  vielfach  ungerechterweise  durch  Hetzreden  und  Wüh- 
lereien künstlich  gesteigert  war,  ist  kein  Zweifel,  hebt  aber  den  Vorwurf  nicht 
auf,  der  dem  preußischen  Wesen  gemacht  werden  muß,  auch  wenn  ihm  als 
Kehrseite  die  enorme,  in  der  Welt  vielleicht  nur  noch  bei  den  alten  Römern 
vorgekommene  Sachlichkeit,  Zielstrebigkeit  imd  Triebkraft  zuerkannt  werden 
muß.  Diese  Eigenschaften  erzeugen  ein  so  starkes  Pfhchtbewußtsein,  daß 
ihr  Träger  in  einem  anders  gerichteten  Menschen  dessen  innere,  rein  mensch- 
liche Widerstände  überhaupt  nicht  sieht  und  nötigenfalls  vergewaltigt. 

Auf  ähnhche  Beobachtungen  geht  der  Gegensatz,  ja  der  vorläufig  unaus- 
löschliche Haß  der  breiten  Massen  der  Sozialdemokratie  gegen  alles  Bürgerhche 
in  der  Revolution  von  1918  zurück.  Der  Bürgerhche  hatte  sich  auf  den 
Standpunkt  gestellt,  daß  er  genug  für  den  Arbeiter  getan  hätte,  wenn  er 
für  dessen  physisches  Wohl  sorgte.  Dieser  aber  stellte  seine  Forderungen 
höher  und  verlangte  nicht  bloß  die  Befriedigung  der  Bedürfnisse  eines  kör- 
perlichen Existenzminimums,  sondern  eine  gewisse  Bewegungsfreiheit  und  die 
Sorge  um  sein  seelisches  Wohl.  Der  Arbeiter  schafft,  wenn  auch  mit  durch- 
schnitthch  geringer  Initiative  und  ohne  Wagelust,  jahraus,  jahrein.  Nach  9- 
bis  10  stündiger  Arbeitszeit  fehlt  ihm  der  Frohsinn,  der  das  Leben  lebenswert 
macht.  Er  hat  aber  das  instinktive  Bedürfnis  nach  Licht  und  Sonne; 
diese  findet  er  nicht,  am  wenigsten  in  den  steinernen  Großstadtschluchten 
der  Mietskasernenstraßen.  Nicht  Beseitigung  von  Elend  war  so  sehr  die  Auf- 
gabe der  Bürgerlichen,  als  die  Aufhebung  des  dauernden  Druckes,  unter  dem 
der  von  der  Hand  in  den  Mund  lebende  Arbeiter  htt.  Dieses  Moment  aber 
sah  der  Bürgerhche  so  gut  wie  nie,  oder  mindestens  gab  er  dem  Arbeiter 
nicht  den  Lohn,  der  genügt  hätte  sich  ein  frohes  Dasein  zu  schaffen.  Um 
der  Lebensfreude  willen  arbeitete  der  gutgestellte  Bürgerliche ;  ohne  den  Ar- 
beiter hätte  er  sie  nie  genießen  können;    ihm   selbst   aber   schenkte  er  sie 
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nicht.  —  So  trat  auch  hier  ein  Mangel  an  Menschenverständnis  zutage, 
der  sich  in  unserem  ganzen  Kulturaufbau  auf  das  bitterste  gerächt  hat. 

Die  gleiche  Beschränkheit  menschlichen  Verständnisses  hat  bei  unserer 
Kolonisation  in  Elsaß-Lothringen  und  Polen  aufs  schwerste  geschadet.  So 
sehr  wir  die  wirtschaftliche  Leistungsfähigkeit  dieser  Länder  zum  Teil  be- 
kanntlich um  das  vielfache  in  wenigen  Jahrzehnten  gesteigert  haben,  so  wenig 
ist  es  uns  gelungen,  die  Freundschaft  dieser  Völker  zu  erringen.  Gleichfalls 
auf  den  Mangel  an  Menschenverständnis  ist  eine  große  Anzahl  der  Fehler  in 
unserer  auswärtigen  Politik  und  zumal  die  schwere  Unterschätzung  der  Leistungs- 
fähigkeit und  Eigenart  unserer  Feinde  besonders  während  des  Krieges  zurück- 
zuführen. Nicht  minder  hat  unsere  Überschätzung  unserer  Verbündeten  uns 
geschadet  und  schließlich  uns  das  Genick  gebrochen. 

Aus  diesen  für  uns  im  strengsten  Sinne  des  Wortes  vernichtenden  Erfah- 
rungen müssen  wir  den  Schluß  ziehen,  daß  unserere  erste  Erziehungsaufgabe 
in  der  Erziehung  zu  Menschenverständnis,  zumal  zu  Herzensbildung 
besteht.  Menschentum,  Humanität  muß  der  Grundzug  aller  unserer  Schulen 
sein,  der  Volksschulen  nicht  minder  wie  der  mittleren  und  höheren,  der  Fach- 
schulen sowohl  wie  der  Hochschulen.  Gerade  die  Einstellung  der  Universitäten 
auf  Menschentum  und  Überwindung  ihrer  Überschätzung  des  Reinfachlichen 
ist  die  vornehmste  Forderung,  die  wir  stellen  können,  denn  die  Universitäten 
sollen  die  geistigen  Kraftquellen  unseres  Volkslebens  sein.  Daß  die  Leistungen 
der  Hochschulen  dadurch  gesteigert  werden,  widerspricht  nicht  im  geringsten 
solchem  Wunsche. 

Eine  zweite  Forderung  erhellt  aus  der  Betrachtung  der  Weltfremdheit 
vieler  unserer  Lehrstoffe  und  des  Unterrichtsbetriebes.  Ist  es 
nicht  eine  betrübliche  Tatsache,  daß  mancher  Arzt  oder  Rechtsanwalt  in  arge 
Bedrängnis  kommt,  wenn  er  seinem  Sohne,  dem  Obertertianer,  im  Griechischen 
oder  in  der  Mathematik  helfen  soll?  Der  Abstand  zwischen  Lebens-  und 
Schulinteressen  hat  zu  einem  völligen  Ruhenlassen  der  früher  erworbenen 
Kenntnisse  und  zu  ihrem  gründlichen  Vergessen  geführt.  Nicht  anders  geht 
es  mancher  Mutter,  wenn  sie  den  Quartaner  oder  gar  den  Sextaner  in  deut- 
scher Grammatik  öder  Rehgion  überhören  soll!  Und  noch  ein  Beispiel.  Wir 
verlangen  historische  Bildung.  Wie  wenige  Menschen  denken  aber  historisch! 
Man  prüfe  die  Leitartikel  der  großen  Zeitungen  (von  den  kleineren  ganz  zu 
schweigen)  auf  ihren  Gehalt  an  historischen  Grundgedanken  und  Analogien 
durch!  Wie  herzhch  wenig  ist  davon  zu  spüren,  und  wie  viel  ließe  sich 
durch  geschichthche  Beispiele  klarstellen  und  erhärten.  Besondere  Schuld 
ist  dabei  der  Unterrichtsweise  zuzumessen,  die  nur  selten  die  Tendenz  hat, 
den  Stoff  auf  die  Gegenwart  zu  beziehen  und  ihn  aktuell  zu  machen.  Noch 
geringer  ist  die  wissenschaftliche  Ausbeutung  der  Vorgänge  des  Alltages  für 
die  Erziehung  der  Jugend  zum  Gegenwartsverständnis.  Es  ist  darum  kein 
Wunder,  daß  unser  Volk  im  allgemeinen  kulturell  und  politisch  im  modernen 
Sinn  gänzhch  ungeschult  ist,  während  es  sich  darin  gerade  bei  seinem  sonst 
so  guten  Unterrichte  des  besten  Rufes  erfreuen  könnte. 

Die  zweite  Forderung,  die  wir  zu  stellen  haben,  richtet  sich  darum  auf  den 
Gegenwartswert;  sie  lautet:  Einstellung  auf  Gegenwartskultur.  Sie  ist 
allein  durch  eine  gründliche,  innerlich  durchgearbeitete  und  stets  arbeits- 
bereite Allgemeinbildung  möghch.  Leider  bekommt  aber  dieses  Wort  nach- 
gerade einen  üblen  Beiklang.     Man  spricht  vom  Trugbild   der  AUgemeinbil- 
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düng,  vom  Nebel  der  Allgemeinbildung,  als  ob  sie  in  unklaren  Allgemein- 
heiten bestände !  Nicht  im  geringsten ;  sie  besteht  in  höchst  konkreten  sicheren 
Tatsachen,  Erlebnissen  und  Erfahrungen,  Begriffen  und  Gedanken,  die  sich 
dadurch  auszeichnen,  daß  man  sie  allgemein  wissen  muß  —  ohne  Rücksicht 
darauf,  ob  man  mit  ihnen  Geld  verdienen  kann  oder  nicht.  Wir  brauchen 
solches  Wissen,  um  die  neuen  Erscheinungen  der  Zeit  und  die  aufsteigenden 
Zeitströmungen  zu  verstehen  und  zu  verfolgen.  Und  wehe  dem,  der  sie  ver- 
kennt! —  Solche  Allgemeinbildung  gibt  es.  Wer  muß  nicht  von  Bismarck, 
Goethe,  Luther,  von  der  französischen  Revolution,  von  materialistischer  Ge- 
schichtsschreibung und  Lebensauffassung  wissen?  Wie  wenig,  wie  kärglich 
wenig  weiß  aber  die  breite  Masse  hiervon! 

Es  ist  nicht  ganz  einfach,  die  Einzelheiten  herauszusuchen  und  festzulegen, 
die  die  Allgemeinbildung  ausmachen.  Wie  das  möglich  ist,  wollen  wir  später 
erörtern.  An  dieser  Stelle  soll  nur  darauf  hingewiesen  werden,  daß  zur  All- 
gemeinbildung vor  allem  ein  klares  und  übersichtliches  geographisch- 
historisches Bild  der  Welt  gehört;  wir  müssen  den  Kosmos  als  Ganzes 
überschauen  und  seine  Geschichte  überblicken  können.  In  dieser  Einheit 
bilden  die  größten  Naturwunder  naturgemäß  die  Höhepunkte ;  es  sind  dies  die 
größten  Menschen,  die  die  Erde  hervorgebracht  hat,  unse  reGeistes  beiden. 
Sie  sind  unsere  Richtpunkte  und  Führer.  Außerdem  aber  brauchen  wir  eine 
Lebensanschauung,  die  religiös  begründet  und  philosophisch 
durchdacht  ist.  Die  Philosophie  kann  und  soll  das  Religiöse  nicht  intellek- 
tualisieren,  sondern  vertiefen  und  die  Ewigkeitswerte,  um  die  es  sich  han- 
delt, in  voller  Bewußtheit  erkennen  lassen. 

Als  dritte  Forderung  ist  die  nach  staatsbürgerlicher  Erziehung,  als 
vierte  die  der  Fachbildung  zu  nennen.  Sie  bedürfen  keines  Kommentares; 
nur  das  soll  ausdrücklich  betont  werden,  daß  die  Erziehung  zu  Menschentum 
vor  der  Allgemeinbildung  und  vor  der  staatsbürgerlichen  Erziehung  steht, 
und  daß  diese  drei  zusammen  in  der  Erziehung  den  Vorrang  vor  der  Fach- 
bildung besitzen. 

Betrachten  wir  nun  den  Menschen,  den  wir  heranziehen  wollen,  nach  seinen 
Kräften  und  Fähigkeiten,  so  wird  jeder  mit  der  Formel  einverstanden  sein, 
daß  wir  Vollmenschen  brauchen,  gesunde  und  gut  durchgebildete  Individuen, 
kurz  Persönlichkeiten.  Ihrer  Einzelfähigkeiten  werden  wir  uns  leicht  an  der 
Hand  der  alten  Einteilung  der  seelischen  Vermögen  in  Denken,  Fühlen 
und  Wollen  bewußt:  klares  Urteil,  eigene  Meinung !  Sicheres  und  feines  Ge- 
fühl, warmes  Herz,  guten  Geschmack,  dazu  Ehrfurcht  als  Wertgefühl  für 
andere  und  Würde  als  Selbstwertgefühl  für  sich!  Daß  das  Urteil  im  Anschluß 
an  die  Wahrnehmung  als  Fähigkeit  der  Beobachtung  und  des  Scharfblickes 
besonderer  Schulung  bedarf,  ist  ohne  weiteres  klar.  Gefühle  und  Urteil  ar- 
beiten zusammen  in  der  freien  Phantasie,  die  uns  neue  Einfälle  und  Möglich- 
keiten schafft.  Blick  für  Möglichkeiten,  zumal  für  solche,  die  die  nahe  Zu- 
kunft birgt,  und  klare  Voraussicht  sind  für  den  Kühnen  und  Fortschritts- 
fähigen besondere  Bedingungen.  Der  Wille  bedarf  besonderer  Hervorhebung. 
Er  muß  durch  starke  Zielstrebigkeit  bestimmt  sein.  Ein  Mensch  ohne  Ziele 
ist  ein  schwankendes  Rohr.  Richtung  auf  Aktualität  und  auf  Fortschritt  ist 
das,  was  den  Menschen  erst  zum  vollen  Menschen  macht.  Dazu  bedarf  er 
der  Stoßkraft  und  des  Mutes;  er  muß  sich  zusammennehmen  und  beherrschen 
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können,  er  muß  Konzentrationskraft  und  Selbstbeherrschung  besitzen.  Be- 
sonders aber  muß  ihn  innerer  Mut  zieren,  die  seltene  Gabe,  die  Bismark  mit 
dem  Fremdwort  Zivilcourage  benennen  mußte,  um  sie  uns  Deutschen  klar 
kenntlich  zu  machen.  —  In  all  seinen  Leistungen  aber  braucht  der  Mensch 
Selbstständigkeit,  Sachlichkeit  und  Frohsinn.  Er  muß  sich  selbst  behaupten 
können,  eigene  Meinung  haben,  unbeirrbares  Gefühl  und  sicheres  Wollen  be- 
sitzen. Seine  Sache  muß  er  zweckmäßig  anfassen  und  in  ihrem  Selbstwert 
und  in  ihrer  Ewigkeitsnatur  erkennen.  Er  muß  sich  erheben  über  Ehrgeiz, 
Gewinnsucht  und  Eitelkeit,  die  stärksten,  aber  auch  gefährlichsten  Trieb- 
federn unseres  lieben  Iches.  Sein  ganzes  Leben  und  Weben  aber  muß 
von  einem  nie  verlöschenden  Frohsinn  erwärmt  und  durchstrahlt  sein,  der 
ihn  über  Finsternisse  und  selbst  über  Klippen  hinwegtragen  kann :  Lust  und 
Liebe  sind  die  Fittiche  zu  großen  Taten. 

Hiermit  sind  die  wesentlichsten  seelischen  Inhalte  und  Fähigheiten  genannt, 
die  die  Erziehung  dem  Zöghng  schaffen  muß.  Angesichts  der  augenblicklichen 
Schulorganisation  muß  auf  diese  Momente  der  größte  Nachdruck  gelegt  werden. 
Sie  sind  wichtiger  als  examenmäßiges  Wissen  und  ein  gut  beherrschtes  Pen- 
sum. Man  sehe  sich  in  der  Welt  um  und  frage  sich  vorurteilslos :  wodurch 
erreichen  die  starken  PersönUchkeiten  ihre  Erfolge?  Wäre  Wissen  das  Ent- 
scheidende, so  hätten  wir  viel  Persönlichkeiten ;  diese  aber  fehlen  uns  gerade. 
Man  beachte  z.  B.  die  besten  Vertreter  niederer  Beamtenstellen  in  Privatbe- 
trieben, in  städtischen  und  staatlichen  Verwaltungen.  Sie  haben  durch  lang- 
same Eingewöhnung  in  ihren  Betrieb  eine  gewisse  Anzahl  technischer  Kennt- 
nisse gewonnen.  Was  sie  ihren  Untergebenen  aber  überlegen  macht,  ist  ledig- 
lich die  Art,  wie  sie  die  gleichen  Eindrücke  und  Erfahrungen,  die  auch  jene 
hatten,  verwertet  haben.  Es  fehlt  eben  jenen  die  persönHche  Überlegenheit, 
die  diese  anderen  so  weit  vorankommen  ließ.  Leider  läßt  zumal  in  höheren 
Beamtenstellen  die  Spezialisierung  unseres  Wissensunterrichtes  mit  ihren  enor- 
men Ansprüchen  an  Einzelwissen  die  Persönlichkeiten  sich  gar  nicht  frei  ent- 
falten. An  dieser  Stelle  liegt  das  Hauptproblem  unserer  Erziehung  und  da- 
mit der  Schulorganisation.     Darum  heißt  es: 

I.  der  Persönlichkeit  Gelegenheit  zu  freier  Entfaltung  geben  und  zielbewußt 
diese  Aufgabe  in  den  Vordergrund  der  Erziehung  stellen; 

U.  diejenigen  Kenntnisse  als  Lehrstoffe  mit  größter  Sorgfalt  auswählen,  die 
dem  modernen  Leben  entsprechen,  die  keimkräftig  sind,  die  Phantasie  der 
Jugend  beschäftigen,  ihr  Gefühl  ergreifen  und  damit  den  Stachel  geben,  sich 
Ziele  zu  setzen.     Diese  Ziele  aber  sind  zur  Tat  hinzuführen; 

III.  von  Anfang  der  Schule  an  stets  Gelegenheit  und  so  Gewöhnung  zum 
Handeln,  zu  freier  Äußerung  und  Widergabe  des  innerlich  Erlebten  und  Ge- 
dachten zu  schaffen. 

Aus  diesen  Überlegungen  ergibt  sich  das  Verhältnis,  in  das  Erziehung  und 
Unterricht  gerückt  werden  müssen.  Bisher  hatte  der  Unterricht  mit  seinem 
Schwergewicht  in  den  Kenntnissen  den  Vorrang.  Wohl  ist  ein  Kopf  ohne 
Kenntnisse  eine  Festung  ohne  Kanonen;  Kenntnisse  sind  auch  gleichsam 
Schwerter  und  Waffen.  Wer  nicht  von  Kindesbeinen  an  zu  fechten  oder  zu 
kämpfen  gelernt  hat  oder  darin  nicht  früh  geübt  wird,  lernt  nie  richtig  fechten 
und  wird  kein  Kämpfer.  Das  Leben  ist  jedoch  für  jeden,  der  es  ernst  nimmt, 
ein  Kampf.  Wenn  man  als  Erwachsener  erst  nach  dem  Examen  in  den  Kampf 
gestellt  wird  und  ringen  lernen  soll,  ist  es  fast  stets  zu  spät.     Infolgedessen 
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muß  man  den  Übergang  von  der  Jetzigen  Unterrichtsschule  zur  zeitgemäßen 
Erziehungsschule  verlangen.  —  Nun  haben  uns  die  Erfahrungen  der  Eng- 
länder und  Amerikaner  gezeigt,  daß  ihre  Erziehung  sehr  viel  Zeit  in  An- 
spruch nimmt,  ungleich  mehr  als  wir  dieser  Aufgabe  bei  unserem  Unterrichts- 
betriebe zuzuwenden  pflegen.  Wohl  wäre  es  schön,  wenn  wir  die  Erziehungs- 
form der  Landeserziehungsheime  auch  für  die  breite  Masse  als  Grundtypus 
einführen  könnten.  Dieser  Weg  ist  aber  wegen  der  Geld-  und  Wohnungs- 
frage und  vor  allem  wegen  der  Stellung  zur  Familie  ausgeschlossen.  Sehi* 
gut  ist  es  nun  möglich,  im  Prinzip  die  Schulzeit  so  einzuteilen,  daß  man  dem 
Unterricht  den  Vormittag,  der  Erziehung  im  wesentlichen  den  Nach- 
mittag widmet. 

Bei  der  näheren  Ausgestaltung  dieser  Einteilung  sind  noch  andere  Um- 
stände zu  berücksichtigen. 

1.  Der  Jugendliche  hat  noch  nicht  die  Leistungsfähigkeit  des  Erwachsenen 
erreicht. 

2.  Die  geistige  Arbeit  ermüdet  mindestens  ebenso,  wenn  nicht  wesentlich 
mehr  als  die  körperliche. 

3.  Turnen  und  Turnspiele  strengen  etwa  ebenso  stark  an  als  theoretischer 
Unterricht. 

Faßt  man  diese  Tatsache  ins  Auge,  so  ist  es  ohne  weiteres  ausgeschlossen, 
daß  man  dem  Schüler  mehr  als  6  Arbeitsstunden  am  Tag  zumutet.  Man  muß 
darum  als  Maximalleistung  den  Schülersechsstundentag  fordern. 

Treten  wir  nunmehr  in  die  Einzelheiten  einer  Schulorganisation  ein,  wie 
sie  modernen  Auffassungen  entsprechen  würde,  so  muß  an  erster  Stelle 
die  Forderung  kleiner  Klassen  treten.  Erziehung  fordert  persönliches  Ein- 
gehen auf  den  einzelnen  Schüler.  Hat  ein  Lehrer  50  bis  70  Kinder  zu  ver- 
sorgen, so  ist  eine  gleichmäßige  Erziehung  der  einzelnen  Schüler  vöUig  aus- 
geschlossen. Selbst  30  und  40  Schüler  kann  ein  Lehrer  nicht  gleichzeitig 
ohne  Schaden  für  den  Einzelnen  unterrichten.  Die  obere  Grenze  liegt  bei 
20,  höchstens  bei  25  Schülern.  Ich  weiß,  daß  diese  Forderung  den  meisten 
Menschen  schon  aus  finanziellen  Gründen  in  ihrer  Verwirklichung  geradezu 
unmöglich  erscheint.  Zunächst  aber  muß  i^ian  auch  als  Praktiker  sich  das 
Ziel  so  klar  als  möglich  vor  Augen  stellen,  also  es  erst  scharf  formulieren  — 
und  dann  auf  Wege  der  Durchführung  sinnen,  nicht  aber  von  vornherein 
eine  so  entscheidende  Forderung  wegen  der  Schwierigkeit  ihrer  Realisation 
ohne  Diskussion  und  ohne  Würdigung  von  der  Hand  weisen.  Wir  wissen, 
daß  der  Staat  kein  Geld  hat  und  lange  kein  Geld  besitzen  wird;  aber  solange 
die  Bürger  noch  Geld  haben,  müssen  sie  dem  öffenthchen  Wohle  Opfer 
bringen.  Der  Moloch  des  Heeres  ist  für  lange  Zeit  zu  Boden  geworfen;  das 
Ideal  eines  gesunden,  lebensfrohen  und  arbeitskräftigen  Nachwuchses  aber 
steht  so  hoch,  daß  man  ihm  freudig  so  hohe  Opfer  bringen  muß,  wie  man 
sie  früher  dem  Heer  mit  einer  vielen  jetzt  unverständUchen  Bereitwilligkeit  ge- 
bracht hat.  Diejenigen  „Steuerobjekte",  für  die  man  am  ehesten  „noch  zu 
haben  ist",  werden  die  Kinder  sein.  —  Nicht  außer  Acht  lassen  wollen  wir 
dabei,  daß  die  Unterbringung  des  kommenden  gewaltigen  Lehrer-  und  vor 
allem  Oberlehrerproletariats  dem  Staate  ernsteste  Sorgen  bereiten  wird 
und  daß  auf  dem  bezeichneten  W^ege  eine  Lösung  auch  dieses  Problems  mög- 
hch  wird.  Schließlich  muß  auch  darauf  hingewiesen  werden,  daß  die  Er- 
ziehungsaufgabe weitestgehende  Rückwirkung  auf  die  Arbeit  und  Ausgestal- 
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hing  von  Lehrerseminarien  und  Universitäten  haben  muß;  denn  wir  brauchen 
ganze  Erziehergenerationen  mit  Tradition  von  Mensch  zu  Mensch,  nicht  bloß 
Lehrer  zum  Unterrichten.  Vom  Staat  eingerichtete  Landeserziehungs- 
heime werden  dabei  die  natürlichen  Stätten  für  die  praktische  Aus- 
bildung unserer  Erzieher  sein. 

Die  Schulzeit  von  6x6  =  36  Wochenstunden  läßt  sich  vom  ärzthchen  Stand- 
punkte aus  so  verteilen,  daß  man  den  Vormittag  4  Stunden  zuweist,  den 
Rest  den  Nachmittagen.  Theoretisch  4  Stunden  lang,  selbst  bei  zeitweiliger 
Unaufmerksamkeit  und  regelmäßigen  kurzen  Pausen  geistig  tätig  zu  sein,  ist 
bereits  für  den  Erwachsenen  eine  beträchtliche  Leistung;  er  verlangt  nach 
solcher  Arbeitszeit  von  selbst  eine  längere  Pause.  Beim  Vergleich  der  Ar- 
beitszeit von  Kind  und  Erwachsenen  ist  außerdem  zu  berücksichtigen,  daß 
es  sich  beim  Kind  um  Neuaufnahme,  um  schöpferische  Leistungen  handelt, 
während  beim  Arbeiter  im  wesentlichen  nur  reproduktive  Leistung  in  Betracht 
kommt,  die  unverhältnismäßig  weniger  ermüdet.  Ich  selbst  habe  bei  häufigen 
Schulbesuchen,  die  ich  zum  Zweck  psychologischer  Beobachtungen  unternahm, 
nach  4  stündigem  Zuhören  und  Beobachtungen  stets  deuthche  Ermüdung  ge- 
spürt, also  „genug  gehabt",  sodaß  ich  meinen  weiteren  Aufenthalt  in  der 
Schule  dann  abbrach,  weil  es  doch  nur  wenig  Erfolg  gehabt  hätte,  wenn  ich 
noch  weiter  gearbeitet  hätte.  An  den  Schulkindern  bemerkte  ich  fast  aus- 
nahmslos in  der  5.  Unterrichtsstunde  deutliche  Ermüdungserscheinungen;  in 
der  letzten  6.  floß  die  Arbeit  meist  lustlos,  rein  pflichtmäßig  dahin.  Diese 
Beobachtungen  sind  für  mich  so  zwingend  geworden,  daß  sie  —  wenigstens 
für  mich  —  ein  ungleich  größeres  Gewicht  als  all  die  sogen.  Ermüdungsmes- 
sungen gewonnen  haben,  die  in  früheren  Jahren  von  experimentellen  Psycho- 
logen gemacht  worden  sind.  (Ich  selbst  habe  mich  mit  diesem  Problem  in 
meiner  früheren  Stellung  als  Assistent  am  psychologischen  Institut  der  ein- 
stigen Akademie  für  Sozial-  und  Handelswissenschaften  gleichfalls  eingehend 
beschäftigt,  bin  aber  von  ihnen  wegen  ihrer  Unexaktheit  völlig  abgekommen.) 
Jeder  erfahrene  Lehrer  weiß  auch,  daß  die  letzten  zwei  Unterrichtsstunden 
an  einem  langen  Vormittage  ungleich  weniger  wertvoll  sind  als  die  voran- 
gehenden. Infolgedessen  muß  ein  Unterricht  von  4  Stunden  am  Vor- 
mittag als  Maximalsatz  festgelegt  werden. 

Die  eigentlich  intellektuelle  Arbeit  geistiger  Neuaufnahme  darf  man  im 
wesentlichen  nicht  weiter  steigern.  Als  Gründe  hierfür  müssen  zumal  ärzt- 
liche Erfahrungen  herangezogen  werden.  Erstens  kommen  die  meisten  ernste- 
sten Schülerkrankheiten  durch  das  Stillsitzen  in  geschlossenen  Räumen  zu- 
stande; ihre  Anzahl  ist  leider  recht  groß.  Dann  aber  beobachten  wir  an  den 
Schülern  der  höheren  Klassen  oft  einen  auffälligen  Rückstand  im  Längen- 
und  vor  allem  Dickenwachstum.  Ich  habe  an  mir  selbst  festgestellt,  als  ich 
mit  19  ^/2  Jahren  als  Abiturient  das  Gymnasium  und  die  gute  häusliche  Pflege 
verließ,  daß  ich  in  den  ersten  6  Wochen  meiner  Rekrutenzeit,  bei  strammen 
Dienst  9  Pfund  und  in  den  weiteren  Wochen  langsam  noch  um  einige  Pfund 
an  Körpergewicht  zunahm.  Ähnliche  Fälle  sind  mir  zumal  bei  Kriegsfrei- 
willigen in  großer  Häufigkeit,  zum  Teil  mit  wesentlich  höheren  Gewichtszu- 
nahmen bis  zu  20  und  mehr  Pfund  bekannt  geworden.  Man  kann  diese 
Erfahrung  nicht  anders  als  so  deuten,  daß  durch  die  einseitige  geistige  Tä- 
tigkeit eine  auf  8,  10  und  12  Stunden  gesteigerte  Arbeitszeit  —  (bei  Prima- 
nern war  und  ist  heute  noch  3  bis  4  Stunden  Hausarbeit  nicht  viel!)  —  die 
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Gehirntätigkeit  sehr  einseitig  in  Anspruch  nimmt  und  die  anderen  Funktionen 
des  Zentralnervensystems,  selbst  die  vegetativen  der  Ernährung  und  des  Wachs- 
tums in  hohem  Maße  beeinflußt.  Fällt  nun  beim  Kommißstumpfsinn  der 
Rekrutenausbildung  diese  Kräfteentziehung  weg  und  setzt  eine  zweckmäßige 
Körpererziehung  ein,  so  zeigt  sich  der  Ausgleich  des  begangenen  Fehlers  in 
schlagender  Weise.  Die  jungen  Leute  werden  beim  Militär  „ganz  andere 
Kerle",  sagt  man  mit  vollstem  Rechte.  Dieser  Fortschritt  ist  nicht  nur 
auf  die  Willensschulung  zurückzuführen,  die  die  preußische  Heereszucht  so 
auszeichnete,  sondern  auch  und  vor  allem  auf  die  Herabsetzung  geistiger 
Leistung. 

Infolge  dieser  ärztlichen  Überlegung  ist  beim  Vormittagsunterricht  noch  zu 
bedenken,  daß  die  Pausen  eben  dazu  ausreichen,  die  durch  den  Unterricht 
geschaffene  Anstrengung  zur  Not  auszugleichen.  Es  ist  ein  Zeichen  schlech- 
ter Beobachtung,  wenn  man  in  der  Überbürdungsfrage  für  das  alte  System 
mit  seinen  5^/2  Stunden  Vormittagsunterricht  eintritt  und  sagt:  die  Kinder 
haben  gar  nicht  so  lange  Unterricht,  sondern  sind  wegen  der  Kurzstunden 
nul*  6  X  45  ==270  Minuten  =  4^2  Stunden  beschäftigt.  Diese  Rechnung  ist 
mathematisch,  aber  nicht  physiopsychologisch  richtig.  51/2  Stunden  Schul- 
zeit sind  für  ein  Kind  und  auch  für  den  Jugendhchen  so  gut  wie  5^/2  Stun- 
den Arbeitszeit.  Kinder  sind  keine  physikaUschen  Apparate,  sondern  psycho- 
physische  Organismen.  Die  Durchführung  einer  Unterrichtszeit  von  8  bis 
^j22  Uhr  ist  ein  so  schwerer  Mißgriff,  daß  man  sich  sehr  scharf  gegen  ihn 
verwahren  muß. 

Auf  die  reichliche  Bemessung  der  Pausendauer  möchte  ich  nicht  ein- 
gehen, um  nicht  zu  breit  in  meinen  Ausführungen  zu  werden.  Meiner  Be- 
obachtung nach  macht  sich  die  Verlängerung  einer  einzigen  Pause  von  15 
auf  20  Minuten  noch  in  der  zweiten  Unterrichsstunde  nach  dieser  Pause  an 
den  Schülern  erfreulich  bemerkbar. 

Ganz  besonders  wichtig  scheint  es  mir  zu  sein,  daß  man  an  den  Schul- 
speisungen auch  weiterhin  festhält  und  sie  womöglich  obligatorisch  macht. 
Die  Hast,  mit  der  viele  Kinder  sich  frühmorgens  ankleiden  und  zuhause 
frühstücken  müssen,  weil  sie  zu  spät  geweckt  werden  oder  beim  Weckrufe 
nicht  sofort  aufstehen,  ist  kein  allzu  seltenes  Vorkommnis  —  sind  doch  nicht 
alle  Eltern  gute  und  aufmerksame  Erzieher. 

Für  den  Nachmittag  kommen  andere  Formen  der  geistigen  Tätigkeit  als 
der  gewöhnliche  theoretische  Unterricht  in  Betracht.  Zunächst  sind  Schul- 
arbeiten nötig.  Ihr  Sinn  kann  meines  Erachtens  in  der  Hauptsache  nur 
in  der  Übung  zu  selbständigem  Arbeiten  liegen.  Gedächtnisinäßige  Fixierung 
des  Gelernten  kann  darum  und  in  Rücksicht  auf  die  vorhandene  Zeit  nur 
in  zweiter  Linie  in  Betracht  kommen.  Der  Lehrer  muß  döshalb  die  Haupt- 
gedächtnisaufgaben bereits  in  der  Schule  lösen  lassen,  weniger  durch  me- 
chanische als  durch  die  ungleich  fruchtbarere  immanente  Repetition.  Wie- 
viel Zeit  man  auf  die  „Schulaufgaben"  zu  verwenden  hat,  ergibt  sich  aus 
der  Menge  der  sonstigen  Tätigkeit,  wie  wir  sogleich  sehen  werden. 

An  Einzelfächern  für  den  Nachmittagsbetrieb  kommen  zunächst  Singen 
und  Zeichnen  in  Betracht.  Es  wäre  höchst  bedauerlich,  wenn  man  in  die- 
sen Leistungen  nur  technische  Fächer  sähe;  nur  das  Linearzeichen  kann 
solch  eine  Bezeichnung  vertragen.  Wer  einen  guten  Gesangsunterricht  ge- 
habt hat  und  ein  empfängliches  Gemüt  besitzt,  zehrt  vom   „Singen"   sein 
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ganzes  Leben  lang.  Er  kann  im  Laufe  der  Schuljahre  eine  ganz  beträcht- 
Uche  Kenntnis  musikalischer  Werke  erwerben.  Sein  Verständnis  wird  nicht 
nur  für  Gesangsstücke  geschult,  sondern  kann  von  einem  künstlerisch  ver- 
anlagten und  ausgebildeten  Lehrer  auf  alle  Musikgattungen  ausgedehnt  wer- 
den. Man  sehe  deshalb  von  der  engen  Bezeichnung  „Singen"  ab  und  setze 
statt  dessen  Musikunterricht.  Theorie  und  Geschichte  der  Musik 
sowie  Einführung  in  ihr  Verständnis  sind  ebenso  wichtig  für  das  spä- 
tere Leben  wie  „Singen".  Der  „Brummer"  —  sofern  es  ihn  überhaupt  gibt  — 
und  der  Mutierende  müssen  mit  dem  gleichen  Interesse  wie  der  gute  Sänger 
beschäftigt  werden.  —  Entsprechendes  gilt  vom  Zeichnen.  Es  muß  bis  zur 
Prima  durchgehen  und  abgesehen  von  manueller  Geschicklichkeit  vor  allem 
auf  eine  Einführung  in  die  bildende  Künste  und  auf  Geschmackskultur 
abzielen.  Handfertigkeit,  Handwerk  und  Kunstgewerbe  gehören  prak- 
tisch wie  theoretisch  gleichfalls  in  diese  Fachgruppe.  Schon  im  Kindergarten 
beginnt  diese  Erziehung;  sie  sollte  bis  zur  Oberprima  nicht  aufhören.  Der 
Zögling  muß  dabei  lernen,  die  Außenwelt  zu  beeinflussen  und  den  Erfolg 
seiner  Arbeit  unmittelbar  entstehen  zu  sehen  und  zu  prüfen.  Er  erwirbt  so 
durch  stete  Gewohnheit  Treffsicherheit,  Peinlichkeit,  Ordnung  und  Plan. 
Auch  durch  den  Vergleich  seiner  Arbeit  mit  den  Leistungen  des  ähnlich 
beschäftigten  Nachbars  wird  dieser  Einfluß  verstärkt  und  noch  mehr  gefühls- 
betont. Ob  man  mit  dem  Hobel  oder  dem  Kochlöffel,  mit  der  Ahle,  am 
Reißbrett,  übrigens  auch  im  Laboratorium  mit  dem  Reagenzglas,  mit  dem 
Mikroskop,  dem  Seziermesser  oder  der  Wage  arbeitet,  ist  im  Grund  das 
gleiche.  Überall  ist  der  Erfolg  der  Arbeit  sofort  wahrnehmbar,  kontrollier- 
bar und  vergleichbar.  Er  besteht  nicht  nur  in  flüchtigen  Worten.  Der  gei- 
stige Gehalt  tritt  bei  allen  diesen  Beschäftigungsarbeiten  nicht  zurück.  Selbst 
bei  einfachen  Handwerkerleistungen  können  und  sollen  sich  Begriffe  bilden, 
Überlegungen  angestellt  und  Beobachtungen  gemacht  werden;  Möghchkeiten 
sind  dabei  abzuwägen,  kritische  Forderungen  zu  erheben  und  sofort  anschau- 
lich-experimentell nachzuprüfen.  Alles  was  man  selbst  gesehen  oder  gehört 
und  mit  der  Hand  hergestellt  hat,  haftet  ganz  anders  im  Gedächtnis  als  jede 
bloße  Bücherweisheit.  So  schafft  man  wirklich  widerstandsfähige  Gedächt- 
nisresiduen, die  für  das  ganze  Leben  oder  mindestens  für  sehr  lange  Zeit 
herhalten.  Deshalb  stelle  man  genügende  Zeit  für  den  Handfertigkeits- 
und kunsthandwerklichen  Unterricht  ein  und  beschränke  sich  nicht 
bloß  auf  „Zeichnen".  Daß  sich  bei  dieser  Aufgabenstellung  besonders  enge 
Beziehungen  zum  Geschmack-  und  zum  Gefühlsleben  und  weiter  zu  Kunst- 
geschichte und  Ästhetik  anspinnen,  ist  für  die  Erziehung  besonders  wertvoll. 
Von  ganz  hervorragender  Bedeutung  sind  weiter  Turnen  und  Turnspiele. 
In  der  Schule  sitzt  man  eigentlich  tatenlos  nebeneinander.  Der  Unterricht 
kann  nicht  dauernd  in  geistig  bedingten  Gemütsspannungen  verlaufen,  son- 
dern muß  im  allgemeinen  ziemlich  kalt  und  geschäftsmäßig  ablaufen.  Die 
Jugend  denkt  ganz  anders;  sie  hat  eine  andere  Struktur  als  der  Erwachsene; 
ihre  Neigung  drängt  hin  auf  körperliche  Betätigung  und  auf  Sinnenlust.  Man 
sehe  doch  die  Kinder  in  der  Fr  ei  Viertelstunde  und  auf  dem  Spielplatz,  wenn 
sie  tun  dürfen,  was  sie  wollen !  Läßt  das  Bedürfnis  nach  körperlichem  Sich- 
austoben auch  mit  der  Würde  und  Gemessenheit  des  Jünglings-  und  Jung- 
frauenalters etwas  nach,  so  kommt  doch  auch  dort  ein  Rumoren  zur  Gel- 
tung, die  natürliche  Sturm-  und  Drangperiode   des  Halbwüchsigen.     Wo  sie 
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nicht  eintritt,  ist  der  Kern  nichts  wert.  —  Weiter  kommt  in  Betracht,  daß 
alle  Willensentwicklung  vom  Körperlichen  ausgeht.  Die  körperlichen  Instinkt- 
vorgänge des  Säuglings  bilden  die  Grundlage,  von  der  aus  sich  der  erste 
Wille  entwickelt.  Auf  der  späteren  Stufe  erweist  sich  das  Basteln,  das 
Klettern,  Laufen,  Ringen  und  Herumtollen  als  die  natürliche  Vorstufe  aller 
Willensbetätigung.  Aus  diesem  Grund  kommt  auch  der  militärischen  Erzie- 
hung ein  so  ungeheuerer  Einfluß  auf  die  Heranziehung  der  Persönlichkeit 
zu.  Der  Grund  hierfür  liegt  in  der  natürlichen  Bindung  der  Betätigung  beim 
Drill  an  die  einfachen  Körperbewegungen  und  an  die  Schule  unserer  Sinne. 
Es  wäre  höchst  bedauerhch,  wenn  man  wegen  des  Zusammenbruches  des 
Militarismus  das  Soldatische  in  der  Erziehung  über  Bord  werfen  wollte.  Hat 
man  auch  mit  viel  Recht  vom  Kommißstumpfsinn  geredet,  so  darf  man 
darum  nicht  ungerecht  sein,  sondern  muß  anerkennen,  daß  der  Einfluß  der 
preußischen  Soldatenerziehung  auf  die  geistige  BewegUchkeit,  auf  Entschlos- 
senheit, Kraft  und  Ausdauer  sehr  hoch  einzuschätzen  ist.  Der  preußische 
Drill  hat  in  seiner  systematischen  Arbeitssteigerung,  in  dem  „Zwiebeln",  dem 
„Schlauchen"  und  dem  „Schleifen",  kurz  im  Zwang  („was  befohlen  wird, 
wird  geschafft  —  mag  man  es  auch  oft  im  voraus  für  unmöglich  halten!"), 
ferner  in  der  Promptheit  und  Präzision  der  geforderten  Leistung  und  im 
Zwang  der  Unterordnung,  zum  Schweigen  und  wortlosen  Handeln  so  wert- 
volle Erziehungsmittel,  daß  ich  kein  System  der  Welt  kenne,  das  sich  ihm 
trotz  all  seiner  Mängel  ohne  weiteres  in  dieser  Hinsicht  vergleichen  ließe. 
Sah  man  es  doch  bis  zum  Kriege  einem  25  jährigen  oder  30  jährigen  Deut- 
schen ohne  weiteres  an,  ob  er  gedient  hatte  oder  nicht!  Sicher  hat  man- 
cher geringwertige  Vorgesetzte  es  verstanden,  seinen  Untergebenen  den 
Dienst  zu  verleiden;  aber  welcher  gesunde,  junge  Mensch  hätte  nicht  unter 
einem  tüchtigen  Hauptmann  und  bei  einem  vernünftigen  Feldwebel  im 
Parademarsch  und  in  der  Felddienstübung  die  ganze  wohltuende,  befreiende 
Kraft  körperlicher  Kräfteentfaltung  gespürt! 

Noch  eine  andere  Seite  der  menschlichen  Entwicklung  kommt  bei  den 
Turnspielen  zu  ihrem  Rechte,  die  Kameradschaftlichkeit.  Zunächst  liegt 
in  den  Zweikämpfen  ein  Erziehungsmoment  von  stärkstem  Einfluß.  Wenn 
ein  Mensch  auch  im  Scherz  unterliegen  soll,  so  reizt  dies  —  mit  seltensten 
Ausnahmen  —  seinen  Ehrgeiz.  Er  wird  dadurch  zu  den  kräftigsten  Willens- 
anspannungen getrieben.  Darin  aber  hegt  ein  heilsamer  und  fördernder 
Zwang.  Man  lernt  es,  sich  ernstlich  anzustrengen.  Körperhches  Unterhegen 
ist  in  dieser  Beziehung  mit  geistigem  gar  nicht  zu  vergleichen,  denn  es  wirkt 
viel  stärker  und  nachhaltiger.  Außerdem  kommt  aber  auch  die  Einsicht  in 
die  Eigenart  des  Gegners  hinzu.  Man  sieht,  ob  er  ehrlich  oder  falsch,  stark 
oder  schwach  ist;  man  lernt  ihn  schätzen  oder  auch  verachten,  meist  aber 
achten.  Damit  wird  die  Ehrfurcht  erzogen  und  Ritterlichkeit  geschaffen. 
Es  ist  darum  auf  das  lebhafteste  zu  bedauern,  daß  die  einfachen  Ringkämpfe 
nicht  wie  in  der  Antike  zu  den  alltäglichen  Übungen  gehören.  —  Dadurch 
daß  diese  Spiele  Gesellschaftsspiele  sind,  wird  Zusammenarbeit  notwendig. 
Der  Einzelne  kann,  ohne  sich  seiner  Pfhcht  gröbhch  zu  entziehen, 
nicht  umhin,  sich  mit  seiner  ganzen  Person  in  den  Dienst  der  sinnfälligen 
Sache  zu  stellen.  Hierdurch  wird  der  Gemeinsinn  geübt  und  gestärkt 
und  der  Grund  zur  sozialen  Erziehung  gelegt.  Die  Forderung  zur  Entwick- 
lung dieser  Fähigkeiten  bleibt    ohne   gegenseitiges  Messen   der  Kräfte  und 
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wirkliches  Zusammenleben  bei  bloßem  Nebeneinandersitzen  auf  dem  Papiere 
stehen.  Eine  solche  Erziehung  kann  auch  ein  starkes  Gegengewicht  schaf- 
fen gegen  die  Roheiten  der  Rede-  und  Denkweisen  vieler  tiefstehenden 
Familien,  in  denen  auf  aljes  geschimpft  wird,  was  den  Kulturschichten  wert- 
voll ist.  Auch  die  äußeren  Lebensformen  könnten  so  schon  in  ihren  ein- 
fachsten und  geläufigsten  Bewegungen  günstig  beeinflußt  werden. 

Ähnliche,  aber  noch  weitergreifende  Aufgaben  haben  die  Verhandlungen  der 
Schulgemeinde  zu  lösen.  Man  muß  diese  Institution  trotz  aller  Aus- 
wüchse, die  sie  als  junges  Gebilde  zunächst  treiben  muß,  auf  das  lebhafteste 
begrüßen.  Hier  sollen  die  Schüler  vor  allem  reden  lernen.  Der  Sprechende 
fühlt  sich  an  der  Sache,  für  die  er  eintritt,  aktiv  und  innerlich  beteiligt; 
er  ist  moralisch  gezwungen,  sie  weiter  zu  vertreten  und  hier  und  an  ande- 
ren Stellen  zu  rechtfertigen.  Er  lernt  offen  und  frei  sprechen,  er  erfährt 
Widerspruch,  sieht  sich  vielleicht  bloßgestellt  und  lernt  sich  schämen.  Durch 
vernünftige  Hilfe  und  durch  Zuspruch  wird  er  wieder  vorgetrieben,  lernt  es, 
sich  zu  halten  und  zu  verteidigen,  und  wird  schlagfertig.  Das  Hilfsmittel 
der  Öffentlichkeit  und  der  Schülerräte,  mindestens  das  der  Vertrauensmänner 
und  hoffentlich  auch  der  Elternräte  gibt  ihm  Schutz  vor  dem  allseitig  gefürch- 
teten Nachtragen  der  Lehrer.  So  entfaltet  sich  in  ihm  schließlich  auch  die 
edle  Tugend  der  eigenen  Meinung,  der  innei^ß  Mut,  die  Zivilcourage.  Daneben 
bildet  sich  Redegewandtheit,  Klarheit  und  Allgemeinverständlichkeit  der  Sprech- 
weise aus.  Gaben  und  Fähigkeiten,  die  mir  im  Durchschnitt  beim  Deutschen 
weniger  entwickelt  zu  sein  scheinen  als  beim  Romanen  und  Engländer. 

Eine  besondere  Seite  der  modernen  Erziehung  kommt  der  Schulgemeinde 
in  der  Behandlung  von  Tagesfragen  zu.  Wir  hatten  schon  früher  die 
unbedingte  Notwendigkeit  des  Gegenwartsunterrichtes  nachzuweisen  versucht. 
Jetzt,  wo  es  sich  um  die  Fragen  der  Schulorganisation  handelt,  müssen  wir 
daran  denken,  daß  jeder  Unterricht  aktuell  gerichtet  werden  kann,  sei  es 
direkt  durch  die  Wahl  des  Gegenstandes,  sei  es  indirekt  durch  Analogien 
aus  dem  Augenblicksleben.  Nun  muß  der  Schüler  es  unbedingt  lernen, 
Tagesfragen  systematisch  und  vorurteilslos  zu  behandeln  —  mag 
es  sich  um  solche  der  schönen  Künste,  um  Literatur,  um  Politik  oder  Reli- 
gion handeln.  Es  ist  höchst  bedauerlich,  daß  viele  sogen.  Gebildete  nicht 
imstande  sind,  „Zeitung  zu  lesen",  weder  die  Artikel  über  noch  die  unter 
dem  Strich.  Aber  auch  Romane  zu  lesen,  Kritiken  von  Theaterstücken  zu 
geben  und  Parteiauffassungen  zu  prüfen,  bleibt  vielen  eine  unlösbare  Auf- 
gabe. Mangel  an  Kritik  und  Allgemeinbildung  kann  in  dieser  Hinsicht  zu 
den  wenigst  erfreulichen  Beobachtungen  Material  liefern. 

Die  Durchschnittsfamilie  kann  hier  nicht  Abhilfe  schaffen.  Es  bleibt  dar- 
um die  Aufgabe  der  Schule,  hier  helfend  und  entscheidend  einzugreifen. 
Sie  muß  einen  systematischen  Gegenwartsunterricht  einführen,  in 
dem  wie  in  geselliger  Unterhaltung  jeder  seine  Meinung  vorbringen  darf 
und  der  Öffentlichkeit  zur  Prüfung  unterbreitet.  Aufgabe  des' Lehrers  bleibt 
es,  zu  leiten  und  zu  beschneiden,^  vor  allem  aber  dazu  zu  führen,  daß  syste- 
matisch gedacht  wird.  Der  Schüler  muß  es  lernen,  erst  die  Voraussetzungen 
zu  suchen  und  dann  sein  Urteil  zu  fällen,  nachher  seine  Meinung  auf  ihre 
innere  Berechtigung  zu  prüfen  und  in  ihren  Konsequenzen  zu  verfolgen. 

Diese  Aufgabe  kann  der  übliche  Unterricht  in  genügendem  Umfange  nicht 
leisten.     Es  kann   zur  Gegenwart  hinführen,  kann  sie  aber  nicht  zu  ihrem 
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Hauptgegenstand  erheben.  So  fällt  sie  am  besten  den  Schulgemeindesit- 
zungen zu.  —  Dem  Lehrer  hier  allen  Einfluß  zu  nehmen,  schiene  mir  falsch 
zu  sein;  es  entspräche  nicht  der  Altersstufe  der  Schüler.  Dem  Stufengang 
aller  Entwicklung  entsprechend  muß  der  Einfluß  des  Lehrers  nach  und  nach 
zurücktreten,  und  die  Schüler  müssen  schließlich  zur  selbständigen  Beherr- 
schung der  parlamentarischen  Verhandlungsform  gelangen.  Die  beste  Form 
solchen  Parlamentes  ist  mir  in  Oxford  in  der  Debating  Society  bekannt  ge- 
worden. Die  Studenten  versammeln  sich  in  einer  großen  Halle,  die  eigens 
für  solche  Zwecke  gebaut  ist.  Die  Vorsitzenden  befinden  sich,  offiziell  in 
Haltung  und  Kleidung,  auf  den  Plätzen  an  einer  Querseite  des  Raumes,  die 
Parteien  auf  den  seitlichen  Bankreihen  an  den  Längswänden.  Alle  Gebräuche 
und  Redeformen  sind  die  des  Parlamentes.  Am  Schluß  der  Besprechung 
über  einen  Gegenstand  wird  abgestimmt.  Man  kommt  dadurch  zu  einem 
klarem  Ergebnis,  positiv  oder  negativ.  Diese  Sitte  der  Abstimmung  ist  un- 
gemein wichtig.  Man  braucht  kein  Freund  von  Resolution  und  Mehrheits- 
beschlüssen zu  sein,  um  zu  erkennen,  daß  Gewöhnung  an  einen  klaren  Ab- 
schluß des  Denkens  und  Redens  erzieherisch  sehr  wertvoll  ist.  Es  wird 
leider  in  persönlichen  und  öffentlichen  Besprechungen  oft  endlos  geredet 
und  im  Grunde  ein  Ergebnis  dabei  nicht  erzielt,  mitunter  bloß,  weil  keiner 
der  Beteihgten  das  Resultat  im  richtigen  Augenblicke  zusammenzufassen  ver- 
steht. Meist  aber  wird  es  möglich  sein,  bei  Besprechungen  dadurch  einen 
fruchtbaren  Keim  zu  legen,  daß  man  den  Stand  der  Frage  in  Form  der 
Mehrheitsmeinung  als  Vorbereitung  der  Lösung  der  Frage  feststellt.  Erzie- 
herisch ist  es  ferner  wichtig  und  für  die  persönliche  Stellung  angenehm  und 
vorteilhaft,  daß  man  bei  solchen  Abstimmungen  die  Meinung  der  breiten 
Massen  kennen  und  mit  ihr  rechnen  lernt.  Oft  bemerkt  man  zu  seinem 
größten  Erstaunen,  daß  die  Abstimmung  ganz  anders  ausfällt,  als  man  der 
Redeschlacht  nach  erwartet  hatte.  Außerdem  sieht  und  hört  man  in  sehr 
eindringhcher  Weise,  daß  andere  Menschen  oft  ganz  andere  Meinungen  haben 
als  man  selbst  erwartet  und  daß  sie  über  die  von  einem  selbst  ge- 
hegte Auffassung  gelegentlich  kühl  und  rasch  hinwegschreiten  —  ein  gutes 
Heilmittel  gegen  Selbstüberschätzung  und  Pharisäertum. 

Eine  letzte  Gruppe  von  Erziehungsaufgaben  besteht  im  Anschauungs- 
unterricht. Infolge  unseres  hochgeschraubten  Intellektualismus  steht  die 
Kenntnis  der  Heimat  bei  unserer  Jugend  im  allgemeinen  nicht  auf  hoher 
Stufe.  Der  Mensch  aber,  der  mitten  im  Leben  steht,  muß  im  Prinzip  wenig- 
stens die  Haupttypen  rechtlicher,  wirtschaftlicher,  industrieller,  sozialer  und 
künstlerischer  Arbeiterorganisation  und  Produkte  kennen  gelernt  haben.  Was 
eine  Fabrik  ist,  wie  sie  organisiert  ist  und  wie  sie  arbeitet,  wie  eine  Zei- 
tung entsteht,  was  Armut  und  Elend  bedeuten,  wie  Gerichtsverhandlungen 
geführt  werden,  muß  man  aus  Anschauung  kennen.  Es  ist  selbstverständ- 
lich, daß  der  JJnerwachsene  sich  über  solche  Beobachtungen  keine  Rechen- 
schaft gibt.  Ein  guter  Führer  muß  es  ihn  deshalb  lehren,  das  Gesehene  zu 
analysieren,  sich  über  seine  Einzelheiten  klar  zu  werden  und  nach  und  nach 
ein  Urteil  über  den  Sinn  des  ganzen,  seine  inneren  Zusammenhänge  und 
seine  Bedeutung  zu  bilden.  Man  stelle  einen  Schüler  vor  eine  ihm  bekannte 
Kirche  und  gebe  ihm  die  Aufgabe,  sie  im  einzelnen  und  als  Ganzes  klar  zu 
beschreiben.  Man  wird  über  die  Ungelenkigkeit  erstaunen,  mit  der  er  dies 
7.U  tun   pflegt.     Er  wird  Hauptsachen  übersehen  und   den  Einzelheiten    oft 
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nicht  die  Bedeutung  zumessen,  die  ihnen  zukommt.  Solche  Aufgaben  aber 
lassen  sich  üben;  sie  verlangen  jedoch  eine  recht  beträchtliche  Zeit  für  ihre 
Behandlung,  im  Massenunterricht  wesentlich  mehr  als  im  Einzelunterricht. 
Die  Besprechungen  bei  und  nach  solchen  Besichtigungen  auf  Ausflügen  und 
Reisen  sind  daher  fast  ebenso  wichtig  als  die  Exkursionen  selbst. 

Fassen  wir  die  Forderungen  über  die  Erziehungsarbeit,  die  in  der  Haupt- 
sache dem  Nachmittag  zufallen  soll,  zusammen,  und  versuchen  wir,  sie  auf 
ein  einfaches  Schema  zu  bringen,  so  wird  sie  sich  im  wesentlichen  folgen- 
dermaßen einteilen  lassen.  Zunächst  wird  man  darauf  bedacht  sein,  den 
Schülern  zwei  völlig  freie  Nachmittage  zu  schaffen,  an  denen  sie  ganz  ihre 
Herren  sind.  Sie  sind  jung  und  sollen  die  Freiheit  der  Jugend  genießen, 
spielen  und  treiben  können,  was  sie  mögen.  Mittwoch  und  Sonnabend 
müssen  schulfrei  und  schularbeitsfrei  sein,  —  lautet  daher  die  erste 
Forderung.    Daß  der  Sonntag  frei  bleiben  muß,  bedarf  keiner  Erörterung. 

Die  vier  Nachmittagsstunden  des  Mittwochs  und  Sonnabends  verteilt  man 
auf  die  anderen  vier  Wochennachmittage,  demnach  stehen  für  Montag, 
Dienstag,  Donnerstag  und  Freitag  der  Erziehungsschule  je  drei  Stunden  zur 
Verfügung.  Hat  der  Schüler  so  drei  Stunden  seinem  Beruf  gewidmet,  so 
soll  er  dann  frei  sein  und  sich  und  seiner  Familie  gehören.  Kommt  der 
Vater  von  der  Arbeit  oder  aus  dem  Geschäft,  so  kann  er  mit  seinen  Kindern 
zusammen  sein  und  —  sie  kennen  lernen.  Wieviele  Väter  tun  das  nicht! 
Oft  sind  es  gerade  die  fleißigsten,  die  sich  dazu  keine  Zeit  lassen.  Vielfach 
sind  auch  die  Kinder  daran  schuld,  die  sich  am  Abend  nach  Tisch  noch 
mit  Schulaufgaben  beschäftigen.  Auch  die  Schule  selbst  ist  nicht  selten 
frei  von  Vorwurf  hierbei.  Deshalb  heißt  es:  Nach  getaner  Arbeit  gut  ruhen 
und  vergnügt  sein  und  sich  selbst  gehören. 

An  den  bezeichneten  Nachmittagen  gehört  der  Schüler  von  ^/23  bis  ^26  Uhr 
in  die  Schule.  Ist  der  Weg  zu  seiner  Schule  wegen  deren  besonderer  Art 
zu  weit,  so  geht  er  am  Nachmittag  zu  einer  anderen  Schule  als  in  die  Vor- 
mittagsschule, nämlich  in  die  nächste  Bezirksschule.  Es  schadet  nicht,  daß 
so  eine  demokratische  Verfassung  gelegentlich  Gymnasiasten  höherer  Klassen 
mit  Volksschülern  weniger  hoher  Abteilungen  zusammenbringt,  denn  es  liegt 
in  der  Eigenart  der  Erziehung,  Gegensätze  abzuschleifen.  Außerdem  erlaubt 
gerade  die  Nachmittagsarbeit  eine  ungleich  größere  Freiheit  der  Bewegung 
und  Stoff behandlung  als  der  Vormittag;  man  ist  in  all  ihren  Fächern  nicht 
entfernt  so  stark  an  die  Altersstufe,  der  Schüler  gekettet  als  im  Vormittags- 
unterricht. Es  werden  so  selbst  in  abgelegenen  Orten  noch  genug  ältere 
Schüler  zusammenkommen,  deren  Bedürfnissen  man  gerecht  werden  kann. 
Dajß  eine  so  weittragende  Reform  hie  und  da  Schwierigkeiten  bietet,  ist  nicht 
bloß  ein  Fehler  ihrer  Art,  sondern  wie  bei  allen  allgemeinen  Vorschlägen 
unvermeidlich.  Auswege  lassen  sich  unter  besonderen  Umständen  von  Fall 
zu  Fall  stets  finden.  Recht  vorteilhaft  scheint,  es  mir  bei  dieser  Einrichtung 
zu  sein,  daß  das  Vagabundieren  vieler  Qroßstadtkinder  in  der  Mehrzahl  der 
Nachmittage  fortfällt  und  daß  die  Jugendlichen  dann  unter  Lehreraufsicht 
stehen.  Daß  auch  bei  meinem  Vorschlag  auf  dem  Weg  zur  Schule  Gefahren 
drohen,  sollte  man  mir  nicht  einwenden;  man  kann  und  soll  die  Jugend 
nicht  dauernd  in  Gewächshäusern  halten. 

Nachdem  die  Zeiteinteilung  im  großen  und  ganzen  festgelegt  ist,  muß  sie 
in    ihren  Grundzügen    noch    für    die   Einzelstunden    bestimmt   werden.     Die 
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große  Anzahl  der  Nachmittagsaufgaben  und  der  Rahmen  des  Ganzen  läßt  zu 
„Hausaufgaben"  keine  Zeit;  deshalb  müssen  diese  als  Übungsaufgaben 
in  der  Schule  selbst  ausgeführt  werden.  Mehr  als  1 — 1^2  Stunde  kann 
dafür  nicht  zur  Verfügung  gestellt  werden.  Solches  Arbeiten  unter  Lehrer- 
aufsicht ist  mit  gutem  Erfolg,  zur  Zufriedenheit  von  Eltern  und  Lehrern  mit 
Schülern,  die  ihre  Arbeiten  zu  Hause  nicht  recht  machen  wollten,  z.  B.  an 
der  ausgezeichneten  deutschen  Schule  in  Belgrano  bei  Buenos  Aires  durch- 
geführt worden;  die  Schüler  gewöhnten  sich  schnell  und  gut  daran.  —  Daß 
eine  Zusammenarbeit  der  einzelnen  Fachlehrer  in  der  Aufstellung  der  Übungs- 
arbeiten nötig  ist,  bedarf  keiner  Erörterung.  Das  vorgeschlagene  System  hat 
den  großen  Vorzug,  daß  der  beaufsichtigende  Lehrer  leicht  feststellen  kann, 
ob  zu  viel  an  Zeit  und  Mühe  vom  Schüler  verlangt  worden  ist  oder  nicht; 
seine  Beziehungen  zu  den  Fachlehrern  können  dann  günstig  auf  die  Auf- 
gabenstellung zurückwirken. 

Für  die  Nachmittagseinteilung  ist  noch  ein  besonderer  Umstand  zu  berück- 
sichtigen, das  Vesperessen.  Die  Einführung  der  Schulspeisungen  ist 
ärztlich  auf  das  lebhafteste  zu  begrüßen.  Man  sollte  sie  unbedingt  auch  im 
Frieden  beibehalten.  Eine  kräftige  Vormittagssüppe  zum  zweiten  Frühstück 
gegen  10  Uhr  wäre  für  die  allgemeine  Volksgesundheit  von  der  größten  Be- 
deutung; aber  auch  am  Nachmittage  sollten  die  Kinder  zu  essen  und  — 
dann  hoffentlich  auch  —  gute  Milch  zu  trinken  haben.  Der  Nachmittag  ver- 
liefe dann  etwa  so;  2^o  bjg  330  Schularbeiten  (selbständige  Übungsarbeiten). 
Ohne  Pause  darauf  von  3^0  bis  4^^  Musikunterricht,  Handfertigkeits-  und 
kunstgewerblicher  Unterricht  usf.  4^^  bis  4^^  Vesperpause  mit  Schulspeisung. 
4'*^  bis  5^0  Turnen  und  Spielen,  Schulgemeinde,  Gegenwartsunterricht. 

Ein  Erziehungsweg  bedarf  noch  besonderer  Erörterung.  Von  jedem,  auch 
dem  Volksschulgebildeten  verlangen  wir  ein  gewisses  Benehmen  und  be- 
stimmte Formen  und  Sitten.  Es  ist  demgegenüber  leider  eine  betrübliche 
Tatsache,  daß  viele  Familien  selbst  sogenannter  besserer  Kreise  in  dieser 
Hinsicht  wenig  Einfluß  auf  ihre  Kinder  bekommen.  Gute  Führer  der  mo- 
dernen Jugendbewegung  halten  deshalb  auch  bei  halbwüchsigen  Arbeitern 
darauf,  daß  diese  sich  zumal  Frauen  gegenüber  gut  benehmen  lernen.  Sie 
erreichen  das  dadurch,  daß  bei  den  Ausflügen  die  Damen  der  Führer  teil- 
nehmen und  sich  am  Spiel  und  Zusammensein  der  Jugendlichen  aktiv  be- 
teiligen. Besonders  wichtig  ist  es,  daß  die  jungen  Arbeiter  beim  Essen  und 
Kaffeetrinken  in  bunter  Reihe  neben  I^ren  und  Damen  sitzen  und  sich 
unterhalten  müssen.  Unterweisungen  über  das  Sollen  und  Nichtdürfen  er- 
gänzen das  Verfahren.  Eine  Übertragung  solcher  Gepflogenheiten  ließe  sich 
bei  den  Schulausflügen  sehr  wohl  erreichen,  wenn  man  sie  zugleich  zu 
Lehrer-  und  Elterngeselligkeiten  ausweitete.  Soweit  mir  bisher  bekannt  ge- 
worden ist,  werden  die  Elternabende  als  Versammlungen  mit  Rednerpult  und 
Sitzreihen  abgehalten.  In  dieser  Verkehrsform  ist  zu  wenig  Gelegenheit  zu 
persönlicher  Fühlungnahme  zwischen  den  einzelnen  Lehrern  und  den  ein- 
zelnen Eltern  gegeben.  Richtiger  wäre  es,  öfters  einen  Sonnabendnachmittag 
dieser  Aufgabe  zu  widmen  und  Schüler,  Eltern  und  Lehrer  zu  Gemeinsamkeit 
zu  gewöhnen. 

Dieser  Plan  ließe  sich  noch  mit  einem  anderen  verbinden,  der  sehr  frucht- 
bar ist.  So  wünschenswert  im  Leben  für  Kinder  eine  regelmäßige  Alltäg- 
lichkeit ist,  so  ist  doch  etwas  Besonderes  als  Unterbrechung  des  Einerlei  gar 
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erfrischend  und  anregend.  Dies  führt  zu  den  Schulausflügen  und  ihren 
Freuden  in  Wald  und  Feld.  Leider  ist  die  übliche  Zahl  solcher  Veran- 
staltungen sehr  gering.  Die  neueren  Bewegungen  zugunsten  eines  freien 
Tages  aller  vier  Wochen  sind  daher  sehr  zu  unterstützen.  Es  ließe  sich 
auf  der  Voraussetzung  der  letzten  Überlegungen  vorschlagen:  Etwa  jeden 
vierten  Sonnabend  findet  ein  Ausflug  statt.  Die  einzelnen  Klassen  bleiben 
getrennt.  Der  Ausflugstag  braucht  für  die  verschiedenen  Klassen  der  gleichen 
Schule  nicht  der  gleiche  zu  sein.  Den  Morgen  wandern  die  Schüler.  Am 
Nachmittag  kommen  die  Eltern  nach  und  treffen  die  Klasse  am  verabredeten 
Ort,  im  Freien  oder  in  einer  Wirtschaft.  Man  spielt,  plaudert,  vespert,  be- 
freundet sich  —  und  die  Kinder  lernen  es,  sich  auch  unter  fremden  Er- 
wachsenen gehörig  zu  benehmen.  Die  Beziehungen  zwischen  Schule  und  Haus 
verengern  sich,  die  wechselseitigen  Einflüsse  verstärken  sich  und  —  nicht 
zu  unterschätzen  —  das  Ansehen  der  Lehrerschaft  steigt,  so  wie  sie  es  ver- 
dient. Kann  man  Schülerheime  für  solche  und  ähnliche  gesellige  Zwecke 
schaffen,  so  ist  es  noch  wertvoller  für  Schule  und  Haus. 

Sowohl  am  Vormittag  als  am  Nachmittag  muß  dem  Lehrer  Zeit  genug 
zur  Verfügung  stehen  und  Freiheit  gegeben  *sein  zu  schalten  und  zu  walten, 
wie  die  Umstände  es  erfordern.  Wenn  er  sein  Ziel  im  ganzen  erreicht  und 
den  Kollegen,  der  an  der  Erziehungsaufgabe  in  der  gleichen  Klasse  beteiligt 
ist,  nicht  stört,  so  soll  er  möglichst  frei  bleiben.  Die  Angst  vor  dem  Ge- 
danken „du  wirst  mit  dem  Pensum  nicht  fertig"  ist  eine  der  schlimmsten 
Hemmungen  aller  Lehr-  und  Erziehungstjtigkeit.  Mit  dieser  Forderung  erhebt 
sich  eine  Schwierigkeit,  die  geradezu  unüberwindbar  erscheint.  Die  Stoff- 
menge ist  im  19.  Jahrhundert  ins  Fabelhafte  gewachsen,  und  Streichungen 
sind  verhältnismäßig  wenig  vorgenommen  worden.  Meiner  persönlichen 
Schätzung  nach  wäre  aber  eine  Einschränkung  des  Lehrstoffes  auf  die 
Hälfte,  wenn  nicht  auf  ein  Drittel  des  jetzigen  Bestandes  möglich,  wenn  man 
zu  einem  wirklichen  Qualitätsunterricht  kommen  will.  In  der  Geschichte 
reden  wir  vor  allem  von  den  großen  Männern.  Nehmen  wir  Bismarck  als 
Beispiel.  Man  müßte  von  einem  Gebildeten  verlangen,  daß  er  die  wichtigsten 
Lebensdaten  von  ihm  nennen  kann;  er  muß  imstande  sein,  die  Voraussetzung 
seiner  Lebensarbeit,  seine  Motive  und  Ziele  anzugeben,  seinen  Charakter  zu 
schildern,  seine  Leistungen  zu  entwickeln  und  seine  Bedeutung  zu  skizzieren. 
Und  das  nicht  von  Ungefähr,  sondern  auf  Grund  eines  festen,  klaren,  durch- 
gearbeiteten und  reproduktionsbereiten  geistigen  Besitzes.  Wie  viel  Abiturienten 
können  das?  Welche  können  gleiches  von  Napoleon,  Luther,  Mohamed,  Jesus 
und  anderen  Geisteshelden  sagen?  Die  Schule  zielt  im  allgemeinen  gar  nicht 
auf  abgeschlossene  Lebens-  und  Charakterbildung,  sondern  bleibt  bei  Einzel- 
heiten der  Geschichte  stehen.  Welche  Zeit  fordert  aber  solche  Stoffbehand- 
lung! Es  kommt  nicht  auf  bloßen  Wissenserwerb  an,  sondern  auf  inneres 
Miterleben  der  Leistungen  und  Schicksale  unserer  Helden  und  Völker  und 
auf  die  Auseinandersetzung  mit  ihrem  Lebenswerk.  —  Material  für  solche 
Aufgaben  bietet  die  Schule  geradezu  massenhaft.  Die  ganze  klassische 
Lektüre,  die  Dramen,  Epen  und  Sagen  stecken  voll  solcher  Gestalten.  Aber 
leider  wird  meist  die  Grundforderung  nicht  erfüllt,  die  Helden  den  Schülern 
so  vertraut  zu  machen,  als  wären  es  Menschen,  die  mit  ihnen  lebten,  die 
sie  beobachten  können,  die  mit  ihnen  sich  unterhalten  und  durch  ihre  Art 
ihnen  Ehrfurcht  und  Bewunderung  abzwingen. 
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Zu  dieser  Unterrichtsbehandlung  kommt  eine  zweite  Aufgabe,  die  Fixierung 
der  Unterrichtsergebnisse  im  Gedächtnis.  Die  Lehrstoffe  pfegen  für  ein 
halbes  Jahr  ganz  leidlich  zu  sitzen.  Verlangt  man  aber  in  der  Sekunda 
geschichtliche  Stoffe  aus  der  Untertertia,  so  kann  man  sein  blaues  Wunder 
erleben.  Was  ist  nicht  alles  vergessen  worden!  Dabei  sollen  die  Dinge  für 
das  Leben,  also  für  Jahrzehnte  gegeben  werden  und  obendrein  im  Leben 
fruchtbar  sein,  d.  h.  unser  Denken  leiten,  unser  Gefühl  und  unsere  Phantasie 
bestimmen  und  unser  Handeln  zur  Tat  im  Sinne  der  großen  Führer  be- 
geistern. 

Angesichts  dieser  Probleme  muß  man  die  Forderung  erheben:  es  sind 
alle  wahrhaft  kulturwichtigen  Erkenntnisse  unabhängig  von  der 
üblichen  Facheinteilung  zusammenzustellen.  Man  kann  die  wert- 
vollsten Forschungsergebnisse  in  Leitsätzen  und  Bildern  festlegen.  Ein  Satz 
wie  der:  „die  solonische  Verfassung  war  wirtschaftlich,  nicht  aristokratisch 
fundiert,"  genügt  um  den  Kern  dieser  Frage  aufzuweisen.  Alles  übrige, 
was  man  darüber  zu  wissen  hat,  kann  man  nötigenfalls  nachschlagen;  das 
„Gefühl"  jedoch  für  den  in  ihr  liegenden  riesigen  Fortschritt  von  der  alten 
zu  einer  modernen  Gesellschaftsordnung  muß  klar  und  stark  sein  und  innig 
damit  verbunden  bleiben.  So  kann  man  Menschen,  Zeiten,  Institutionen  und 
vieles  anderes  charakterisieren.  Eine  solche  Sammlung  von  Leitsätzen  würde 
in  der  griechischen  Geschichte,  wie  leicht  ersichtlich  ist,  nicht  entfernt  den 
Umfang  der  anderen  Zwecke  dienenden  Sammlung  von  Geschichtsfragen  aus 
der  griechischen  Geschichte  von  Zurbonsen  und  Brettschneider  erreichen, 
sondern  viel  geringer  sein.  Andererseits  wäre  der  Reichtum  der  so  zu 
„extrahierenden"  Wissensgebiete  ungleich  größer,  als  ihn  der  gegenwärtige 
Unterricht  bringt.  Fächer,  die  vorläufig  noch  abseits  stehen,  wie  Geologie, 
Mineralogie,  Paläontologie,  indische,  amerikanische  Geschichte,  Philosophie, 
selbst  orientalische  Rehgion  würden  die  ihrer  Bedeutung  entsprechende  Ver- 
tretung finden.  Trotzdem  brauchen  neue  Fachvertreter  außer  vielleicht  in 
der  Philosophie  und  Psychologie  nicht  verlangt  zu  werden.  Sammlungen 
von  Dichtungen,  Sagen,  Anekdoten  und  Bildern  würden  das  Wissensminimum 
in  anderer  Hinsicht  vervollständigen. 

Inhaltlich  müssen  bei  dieser  Stoffauswahl  vor  allem  die  am  Eingang  dieser 
Schrift  angestellten  Überlegungen  beherzigt  werden,  Erziehung  zur  Mensch- 
lichkeit ist  unsere  höchste  Pflicht.  Darin  ist  der  Stoff  des  Humanismus  dem 
der  realen  Wissenschaften  weit  überlegen.  Wie  kann  ich  die  innersten 
Probleme  der  Revolution  mit  chemischen,  physikalischen  oder  botanisch- 
zoologischen Kenntnissen  lösen?  Natürlich  ist  Humanismus  nicht  Philologie. 
Grammatik,  Etymologie  und  Sprachwissenschaften  sind  nicht  wichtiger  als 
Chemie  und  Physik.  Hoch  über  ihnen  steht  der  eigentliche  Mensch. 
Wahrer  Humanismus,  echte  Humanität  muß  der  Grundzug  aller 
modernen  Erziehungsschule  von  der  Volksschule  an  bis  zur  Hoch- 
schule hin  sein.  Leider  muß  man  aber  sagen,  daß  selbst  im  modernen 
Schulbetrieb  den  Momenten  der  Humanität  und  des  Humanismus  als  der 
Menschlichkeit  und  dem  Sinn  für  Heldentum  nicht  entfernt  die  Aufmerksam- 
keit gewidmet  wird,  die  ihnen  entgegengebracht  werden  müßte.  Die  Schuld 
hieran  trägt  die  intellektualistische  Kulturrichtung,  die  hinsichtlich  der  Lehrer- 
und Oberlehrererziehung  auf  das  Spezialistentum  der  Universität  und  auf 
deren  durchschnittlich  geringes  Interesse  an  diesen  Fragen  zurückgeht.     Eine 


Erziehungsschule  und  Schülersechsstundentag  219 


Heilung  dieses  Schadens  ist  wegen  seiner  tiefen  Verwurzelung  somit  be- 
sonders schwer. 

Bei  diesen  weitgehenden  Forderungen  müssen  wir  stets  des  alten  Grund- 
satzes eingedenk  bleiben:  non  multa,  sed  multum.  Darum  ist,  soweit  dies 
möglich  ist,  mit  Hilfe  der  vorhandenen  Klassenbücher  und  zum 
Teil  auf  Grund  ausgedehnter  Unterrichtsversuche  die  Zeit  annähernd 
zu  bestimmen,  die  zur  Einführung  der  einzelnen  Stoffe  in  den  Unterricht 
nötig  ist.  Jeder  Leitsatz  bekommt  als  Exponenten  die  Anzahl  der  Lehr- 
stunden angefügt,  die  er  braucht,  um  induktiv  entwickelt  zu  werden.  Wo 
es  möglich  ist,  ist  mäeutische  Darstellung  und  quellenmäßige  Behandlung 
anzuwenden ;  stets  muß  die  Forderung  des  Gemütes  im  Sinn  einer  Erziehung 
zu  Ehrfurcht,  Liebe  und  Begeisterung  für  den  Stoff  beherzigt  werden. 
Meinem  Gesamteindruck  nach,  den  ich  von  dem  gegenwärtigen  Unterricht 
empfangen  habe,  liegt  aber  gerade  darin  der  größte  Mangel. 

Hat  man  diese  Arbeit  vollendet,  so  wird  man  vermutlich  eine  Liste  er- 
halten, deren  Exponentensumme  die  zur  Verfügung  stehende  Zeit  wesentlich 
überschreiten  wird.  Damit  beginnt  die  neue  Arbeit  der  Beschneidung  und 
Ausscheidung,  die  ein  Gegenwarts-  und  lebensfähiges  Grundgerüst  aufbaut. 
Für  jede  Schulart  wäre  dies  etwas  anderes,  kleiner  oder  größer,  für  alle  aber 
wäre  es  ähnlich.  —  Des  weiteren  müßten  die  Forderungen  der  Fach- 
erziehung  hiermit  kombiniert  und  abgewogen  werden. 

Die  ganze  Aufgabe  wäre  eine  Riesenarbeit.  Die  Leistung  eines  einzelnen 
Mannes  genügt  nicht.  Ein  einheitlich  geleitetes  und  großzügig  tätiges  In- 
stitut würde  manches  Jahr  mit  dieser  Reform  beschäftigt  sein.  Ohne 
schließlich  umfassende  praktische  Vorversuche  angestellt  zu  haben,  sollte 
man  an  eine  derartige  grundlegende  Lehrplanänderung  sich  nicht  heran- 
wagen. 

Von  besonderer  Bedeutung  wären  zumal  für  die  niederen  Jahrgänge  päda- 
gogische Vorarbeiten  über  die  Eignung  der  Stoffe  für  die  einzelnen  Lehr- 
stufen. Was  weiß  ein  Kind  von  Barmherzigkeit  und  geistiger  Armut?  Wann 
wird  es  reif  zur  Menschenliebe?  Wann  lernt  es  logisch  denken?  Wann  wird 
es  bestimmten  künstlerischen  Auffassungen  gewachsen  sein?  Ebenso  ist  die 
Frage  des  Unterschiedes  weiter  zu  erforschen,  jedoch  nicht  einseitig  in  in- 
tellektueller Beziehung,  sondern  von  der  Frage  des  ganzen  Menschen  aus. 
Ich  selbst  kann  auf  Grund  von  Schulbeobachtungen  zwischen  Knaben  und 
Mädchen  hinsichthch  des  Verstandes  keine  wesentlichen  Unterschiede  fest- 
stellen. Für  die  Festsetzung  des  Lehrzieles  kann  ein  solcher  Unterschied 
m.  E.  überhaupt  nicht  in  Betracht  kommen.  Sollte  man  experimentell  tat- 
sächlich irgendwelche  Feinheiten  in  dieser  Richtung  herausfinden,  so  wäre 
das  theoretisch  wohl  interessant,  aber  praktisch  vermutlich  bedeutungslos. 
Die  Hauptunterschiede  zwischen  beiden  Geschlechtern  liegen  im  Gemüt,  und 
so  würde  ich  die  Forderung  erheben,  die  Fragen  der  wissenschafthchen 
Untersuchung  in  diesem  Falle  mit  starker  Betonung  des  praktischen  Gesichts- 
punktes zu  stellen.  Man  könnte  so  viel  Zeit  sparen  und  sehr  fruchtbares 
leisten.  Auch  für  diese  Eignungsfragen  wären  Jahre  von  Arbeit  nötig. 
Immerhin  könnte  aber  m.  E.  eine  zielbewußte  dreijährige  Leistung  Köstliches 
bringen  und  eine  Reform  schaffen,  die  revolutionär  erschiene,  aber  evolutionär 
im  besten  Sinne  des  Wortes  wäre. 
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Lehrfach  und  Lehrpersönlichkeit. 

Von  Theodor  Litt. 

Die  wertvollen  Ausführungen,  die  W.  Saupe  im  20.  Jahrgang  dieser  Zeit- 
schrift (1919)  S.  289  an  meinen  unter  dem  obigen  Titel  erschienenen  Aufsatz 
angeschlossen  hat,  geben  mir  Anlaß  zu  einigen  Bemerkungen,  die  vielleicht 
dienlich  sind,  das  Problem  der  Klärung  noch  etwas  näher  zu  bringen,  ge- 
wisse Unterscheidungen  klarer  herauszuarbeiten  und  auf  Grund  von  ihnen 
zu  erweisen,  daß  der  Abstand  zwischen  den  von  mir  entwickelten  Über- 
zeugungen und  denjenigen  des  Verfassers  nicht  so  groß  ist,  wie  es  scheinen 
könnte. 

Das  Wort  „Persönlichkeit"  gehört  zu  denjenigen  Ausdrücken,  die,  an  sich 
schon  von  problematischem  Sinngehalt,  im  Alltagsgebrauch  so  sehr  jede 
scharfe  Prägung  eingebüßt  haben,  daß  auch  derjenige,  der  sich  ihrer  in 
wohlüberlegten,  methodischen  Gedankenführungen  bedient,  nur  schwer  die 
durch  sie  gedeckten  Unklarheiten  und  Doppelsinnigkeiten  fernhält.  Wenn 
ich  in  meinem  Aufsatze  die  Maßnahmen  kritisierte,  die  angeblich  junge 
Menschen  zu  „Persönlichkeiten"  zu  entwickeln  geeignet  seien,  wenn  ich  die 
immer  wieder  erhobene  Forderung  beanstandete,  daß  der  Lehrer  „Persönlich- 
keit sein"  müsse,  so  meinte  ich  damit  allerdings,  um  mich  der  Wendung 
von  Saupe  (S.  300)  zu  bedienen:  „Die  Herausbildung  des  Individuums  zum 
produktiven  Teilhaben  an  den  Werten  aus  zielstrebiger,  persönlicher 
Einheit  heraus  und  im  Sinne  einer  Freiheitstat."  Denn  damit  ist  in  der  Tat 
treffend  die  Richtung  des  inneren  Werdens,  Sichgestaltens  und  Schaffens 
bezeichnet,  die  wir  im  Sinne  haben,  wenn  wir  von  einem  Menschen  den 
Satz  aussprechen:  „N.  ist  eine  Persönlichkeit".  Ohne  daß  es  möglich 
oder  auch  nur  erstrebenswert  wäre,  in  Form  einer  begrifflichen  Definition 
die  solchen  inneren  Adels  Teilhaftigen  von  den  nicht  atso  Begnadeten  zu 
scheiden,  wird  der  Gedanke  schwerlich  Widerspruch  finden,  daß  es  nur  eine 
sehr  begrenzte  Zahl  von  Mitmenschen  ist,  denen  wir  das  in  jenem  Satze 
ausgesprochene  Wertprädikat  beilegen  würden.  Wer  zweifeln  möchte,  ob 
dem  wirklich  so  sei,  der  mustere  nur  einmal  probeweise  den  Kreis  von  In- 
dividuen, mit  denen  das  Leben  ihn  zusammengeführt  hat,  unter  dem  Ge- 
sichtspunkte, wieviele  von  ihnen  er  einer  solchen  Schätzung  ernstlich  für 
würdig  erachten  würde.  Ein  durchaus  richtig  leitendes  Sprachgefühl  wird 
ihn  davor  warnen,  mit  diesem  Prädikat  allzu  freigiebig  zu  verfahren:  denn 
in  Wahrheit  sind  es  notwendig  seltene  Erscheinungen,  denen  es  vergönnt 
ist,  recht  eigentlich  im  Schaffen  von  Werten  ihr  Ich  zur  zielstrebigen 
Einheit  zu  organisieren. 

Nun  führen  aber  von  diesem  nicht  sowohl  auf  Grund  einer  logischen  De- 
finition, als  vielmehr  nur  in  einer  inneren  Schau  zu  erfassenden  Begriff  der 
Persönlichkeit  gleitende  Übergänge  hinüber  zu  einem  anderen,  der,  sobald 
er  seinerseits  sich  zu  einer  gewissen  Klarheit  herausarbeitet,  offenbar  einen 
sehr  viel  umfangreicheren  Kreis  von  Einzelfällen  umfaßt  als  der  oben  ge- 
kennzeichnete. Saupe  befindet  sich  in  seinem  Bereich,  wenn  er  etwa  spricht 
von  „dem  Reifen  der  aufblühenden  Persönlichkeit"  (S.  291),  von  den  „For- 
derungen der  Welt  an  die  menschliche  Persönlichkeit"  (S.  297 j,  wenn  er 
sagt,  daß  der  Lehrer  „seine  ganze  Persönlichkeit  einzusetzen  habe"  (S.  299). 
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Zweifellos  ist  auch  hier  der  Begriff  der  Persönlichkeit  im  Sinne  einer  ziel- 
strebigen Bewegung  zu  erfassen,  zweifellos  soll  auch  hier  die  Bewegung 
auf  Werte  gerichtet  sein  —  aber  weder  schließt  der  hier  gemeinte  Begriff 
der  Persönlichkeit  den  erfolgreichen  Zusammenschluß  zu  bewußter 
Einheit  um  das  Wertzentrum  in  sich,  noch  gar  das  produktive  Teil- 
haben an  der  Welt  der  Werte.  Wenn  man  etwa  unserer  Zeit  den  Mangel  an 
Persönlichkeiten  zum  Vorwurf  macht,  so  ist  dieser  vollauf  berechtigt  im  Hin- 
blick auf  den  ersten,  aber  kaum  zu  halten  im  Hinblick  auf  den  zweiten  Be- 
griff. Denn  daß  es  unserer  Zeit  an  strebendem  Bemühen  um  Werterleben 
und  Wertgestalten  fehle,  wird  kaum  mit  Fug  behauptet  werden:  nur  daß 
solches  Streben  gar  so  selten  zu  wirklicher  Geschlossenheit  und  Fülle  des 
inneren  Seins  sich  durcharbeitet.  Man  wende  nicht  ein,  daß  es  sich  bei 
diesen  beiden  Begriffen  nur  um  Gradunterschiede  handle:  mit  dem  Vor- 
handensein von  Übergangserscheinungen  ist  die  Tatsache  nicht  aufgehoben, 
daß  in  dem  zuerst  besprochenen  Falle  das  Ich  gleichsam  in  einen  neuen 
Aggregatzustand  eintritt,  den  jede  intuitive  Menschenkenntnis  mit  Sicherheit 
erfühlt. 

Scheidet  man  diese  beiden  Begriffe  so  deuthch  voneinander,  wie  es  die 
Natur  der  hier  zu  ordnenden  Lebenswirklichkeiten  zuläßt,  setzen  wir  ferner 
die  ganz  wertindifferente  Bedeutung  des  Wortes  beiseite,  die  vorliegt,  wenn 
wir  etwa  von  einer  „fragwürdigen  Persönlichkeit"  reden  —  es  gibt  ja  auch 
eine  nicht  wertbezogene  Teleologie  der  inneren  Entwicklung  —  so  heben 
sich  gewisse  Widersprüche  zwischen  Saupes  Ausführungen  und  den  meinigen 
leicht  auf.  Was  ich  bekämpfe,  das  ist  das  krampfhafte  Bemühen,  für  den 
so  bitterlich  empfundenen  „Mangel  an  Persönlichkeiten"  —  im  engeren 
Sinne  —  durch  „allgemeine,  planvolle  Maßnahmen,  Eingriffe  und  Regelungen" 
(so  auf  S.  141  meines  Aufsatzes),  insbesondere  durch  Neuordnung  der  all- 
gemeinen Lehrpläne  an  den  öffentlichen  Unterrichtsanstalten,  Abhilfe  zu 
schaffen:  denn  damit  will  man  das  erzwingen,  was  ungerufen  kommen  muß. 
Damit  ist  aber  nun  ganz  und  gar  nicht  gemeint,  man  solle  „sich  auf  die 
Gnade  allein  verlassen"  (Saupe  S.  290).  Solches  zu  verlangen  kann  mir 
schon  deshalb  nicht  einfallen,  weil  natürlich  niemals  eine  Persönlichkeit 
anders  heranreifen  kann,  als  in  Auseinandersetzung  mit  dem  Kulturbesitz, 
den  die  Gemeinschaft  ihr  zuführt  und  an  dem  ihr  eigenes  Werterleben  und 
Wertschaffen  seine  Ansatzpunkte  findet.  Deshalb  ist  es  selbstverständlich 
Pfhcht  der  Erziehung,  ihr  diesen  Schatz  des  Geistes  in  derjenigen  Auswahl 
und  Abmessung  zuzuführen,  die  der  individuellen  Veranlagung  an- 
gemessen ist.  Verwerflich  scheint  mir  nur  die  Richtung  des  Verfahrens,  die, 
statt  dem  jungen  Menschen  einfach  das  ihm  Gebührende  nahe  zu  bringen 
und  alles  weitere  den  geheimnisvollen  Werdekräften  zu  überlassen  0,  von 
vorneherein  jenes  letzte  Ziel  zum  Gegenstand  technischer  Zweckerwägungen 
und  Zurüstungen  macht;  verwerflich  scheint  mir  vor  allem  das  Vorgehen 
des  Jugenderziehers,  der  sich  selbst  im  Hinblick  auf  dies  Ziel  bearbeitet, 
statt  schlicht  sein  Werk  zu  tun  und  im  übrigen  wirkUch  der  „Gnade"  zu 
vertrauen.  Wie  man  sieht,  ist  die  Anerkennung  dieses  Letzten  und  Höchsten 
keineswegs  gleichbedeutend  mit  der  Annahme  „einer  fast  nativistischen 
Starrheit  und  UnbeeinflußbaJrkeit  der  Persönlichkeit"  (Saupe  S.  289). 


*)  So  auch  P.  Natorp,  Philosophie  und  Pädagogik,  1919,  S.  205  f. 
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Auch  sonst  schließt  mein  Mißtrauen  gegen  die  Kraft  allgemeiner  organi- 
satorischer Regelungen  und  Zurüstungen  auf  pädagogischem  Gebiete  keines- 
wegs den  Gedanken  ein,  daß  überhaupt  kein  erzieherischer  Einfluß  von 
außen  das  Wachstum  der  Persönlichkeit  —  im  engeren  Sinne  —  fördern 
könne.  Nur  daß  diese  Förderung  nun  wiederum  nicht  die  Sache  von  all- 
gemeinen Lehrplänen  u.  dergl.  ist,  sondern  auf  der  völlig  irrationalen,  künst- 
lich nicht  zu  arrangierenden  Berührung  wahlverwandter  Seelen  beruht. 
Sicherlich  kann  der  Mensch  im  Menschen  eine  Glut  entzünden,  die  ohne  ihn 
nicht  so,  nicht  so  früh,  nicht  so  lebhaft  entglommen  wäre  —  aber  auch  hier 
wolle  man  sich  doch  vor  dem  Wahne  hüten,  daß  durch  reichlichere  Dosierung 
bestimmter  Stoffe,  reichhchere  Ausstattung  bestimmter  Fächer,  Vervollkomm- 
nung bestimmter  Methoden  zu  diesem  Weben  geheimnisvollster  Seelenkräfte 
etwas  hinzugetan  werden  könne.  Es  will  mir  scheinen,  als  ob  Saupe 
(S.  298 ff.)  nach  dieser  Richtung  hin  der  „mithelfenden  Lenkung"  jedes 
Erziehers  —  auch  dessen,  den  die  „Gnade"  nicht  zur  „Persönlichkeit"  ge- 
schaffen hat  —  allzuviel  zutraue:  ich  für  meinen  Teil  möchte  meinen,  daß 
es  einem  solchen  nicht  dringend  genug  angeraten  werden  könnte,  seine  Ziele 
minder  hoch  zu  stecken. 

Sieht  angesichts  der  hier  vorgenommenen  Scheidungen  und  Einschrän- 
kungen die  Sache  keineswegs  trostlos  aus,  wie  sie  sich  nach  Saupes  Auf- 
fassung in  meinen  Ausführungen  darstellt,  so  erledigt  sich  der  gleiche  An- 
stoß noch  glatter  im  Hinblick  auf  den  zweiten,  weiteren  Begriff  der  Per- 
sönhchkeit.  Denn  daß  der  Erzieher  die  Aufgabe  hat,  den  Zögling  an  einem 
Wertleben  teilhaben  zu  lassen,  in  dem  sein  Inneres  sich  zu  Form  und  Ge- 
stalt durcharbeitet,  das  in  Frage  zu  stellen  hat  mir  ferne  gelegen.  Das  Recht 
der  „geistigen  Hilfeleistung  und  Bewahrung"  (Saupe  S.  291)  ist  damit  voll 
anerkannt.  Aber  auch  angesichts  dieser  bescheideneren  Aufgabe  ist  und  bleibt 
es  Pflicht  jedes  Erziehers,  sich  der  Grenzen  der  eigenen  Erlebnis-  und  Ge- 
staltungsmöglichkeiten in  jedem  Augenblick  bewußt  zu  sein  und  danach  seine 
pädagogischen  Ziele  abzumessen.  Denn  auch  hier  pflegt  ein  vordringliches, 
erfolggieriges  „Machenwollen"  das  genaue  Gegenteil  des  Gewünschten  zur 
Folge  zu  haben.  Zur  „Hilfeleistung"  sind  eben  auch  hier  nicht  alle  berufen, 
die  des  Erzieheramtes  walten. 

Endlich  sei  es  gestattet,  in  Erinnerung  zu  bringen,  warum  die  skeptische 
Seite  meiner  Überlegungen  in  jenem  Aufsatz  so  stark  hervortrat:  es  handelte 
sich  für  mich  darum,  eine  Neigung  zu  bekämpfen,  die  in  den  Vorschlägen 
zu  der  schon  damals  geplanten  Neuordnung  unseres  öffentlichen  Bildungs- 
wesens verhängnisvoll  hervortrat:  die  Neigung,  um  des  nur  allzu  oft  Uner- 
reichbaren willen  das  Notwendige  und  Erreichbare  aus  den  Augen  zu  ver- 
lieren. Ich  habe  nicht  den  Eindruck,  als  ob  die  bevorstehende  Umgestaltung 
unserer  Bildungseinrichtungen,  die  angesichts  der  unterdessen  eingetretenen 
Wandlung  der  Dinge  noch  sehr  viel  tiefer  greifen  wird,  die  in  jener  Neigung 
eingeschlossenen  Gefahren  weniger  zu  fürchten  hätte. 
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Buchstabiermethode  und  Wortvorstellungstypus. 

Von  Marx  Lobsien. 

(Fortsetzung.) 

c)  Akustisches  Buchstabieren. 
Wir  fassen  zunächst  die  Zeitangaben  allein  ins  Auge  und  ordnen  sie  neben 
die  Zeitwerte,   die  wir  oben   fanden,  um  einen  bequemen  Vergleich  zu  er- 
möglichen. 

Tabelle  1. 


Versuch 

Versuch 

Versuch 

V-P. 

V-P. 

V-P. 

1 

2 

1 

2 

] 

•> 

15 

—  10 

—  12,5 

4 

2,9 

404,3 

34 

22,2 

178,9 

9 

-   9 

12,5 

29 

2,9 

16,0 

5 

22,9 

43,8 

14 

-   9,1 

73,9 

7 

3,1 

17,5 

18 

27,3 

347,4 

17 

—    8,1 

5,4 

6 

8,0 

5,6 

25 

33,3 

42,9 

3 

0 

9,5 

12 

8,0 

133,3 

24 

36,0 

00 

10 

0 

12,5 

23 

8,0 

32,4 

31 

36,1 

452,5 

21 

0 

95,3 

20 

11,4 

21,9 

8 

40,0 

14,3 

22 

0 

60 

16 

12,5 

19,0 

19 

40,0 

25,5 

26 

0 

116,9 

33 

15.4 

12,1 

11 

43,3 

0.0 

28 

0 

285,7 

32 

16,1 

150,0 

1 

43,5 

190,2 

30 

0 

144,4 

27 

19,4 

128,9 

35 

51,7 

111,5 

36 

0 

12,5 

13 

21,9 

37,5 

2 

95,6 

134,4 

Wir  betrachten  zunächst  die  Zeitwerte  der  Versuchsgruppe  2.  Der  Visu- 
elle, der  sich  das  Wortbild  beim  Buchstabieren  vorstellt,  vermag  gleichschnell 
oder  doch  wenig  langsamer  rückwärts  wie  vorwärts  zu  buchstabieren,  während 
der  Akustiker  erheblich  längere  Zeit  benötigt  und  zwar  in  demselben  Maße, 
wie  das  akustische  Wortvorstellen  bei  ihm  vorherrscht.  Wir  beobachten  ganz 
bedeutende  Zeitunterschiede,  die  zwischen  —  12,5  über  452,5  zu  oo  gehen, 
d.'h.  das  Rückwärtsbuchstabieren  gelingt  überhaupt  nicht.  Wir  werden  also 
auch  hier  den  ausgeprägten  Visuellen  und  den  ausgeprägten  Akustiker  leicht 
erkennen  können. 

Die  starken  Akustiker  sind  die  Prüflinge  24  ==  oo ;  31  =  452,5 ;  4  =  404,3 
und  28  =  285,7,  die  ausgesprochen  visuellen  Typen  15  ===  — 12,5;  11  ==  0,0; 
17  =  5,4;  6  =  5,6  und  etwa  noch  3  =  9,5.  In  strenger  Anwendung  dürfen 
jedoch  nur  15  und  11  dazu  gezählt  werden.  Alle  übrigen  bevorzugen  die 
akustische  Vorstellungsweise,  besonders  deutlich  diejenigen,  die  mehr  als 
doppelt  soviel  Zeit  für  das  Rück-  als  für  das  Vorwärtsbuchstabieren  bean- 
spruchen. Nur  wo  ein  geringes  Mehr  an  Zeit  gefunden  wurde,  etwa  bis  zu 
10  o/o,  darf  ein  Vorwiegen  des  visuellen  Vorstellens  angenommen  werden. 

Unter  allen  Prüflingen  gaben  nur  drei  an,  daß  sie  beim  Buchstabieren  das 
Wortbild  sichtbar  vor  sich  gesehen  und  rückwärts  abgelesen  hätten  und  zwar 
sagen  Nr.  14  und  19  aus,  daß  sie  das  Wortbild  handschriftUch  und  36,  daß  er 
es  in  Druckschrift  vor  seinem  inneren  Auge  gesehen  habe.  Alle  andern 
geben  an,  daß  sie  rückwärts  buchstabiert  und  im  Falle  des  Stockens,  manche 
auch  immerfort,  das  Klangbild  von  vorn  an  bis  zu  dem  fehlenden  Buch- 
staben reproduziert  hätten.     Viele  wissen  anzugeben,  daß  sie  die  Laute  im 
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Wortklange  des  Versuchsleiters  während  der  Lösung  ihrer  Aufgabe  innerlich 
gehört  hätten  —  alles  zweifellos  Kennzeichen  akustischen  Verhaltens.  Die 
Angaben  decken  sich  offenbar  nicht  mit  unserer  obigen  Feststellung  auf 
Grund  der  Zeitdifferenzen;  denn  nur  14  verlangt  einen  erheblichen  Mehr- 
aufwand an  Zeit  (73,9  o/o),  während  19  (25,5)  und  36  (12,5  o/o)  mit  geringer 
Erhöhung  auskommen.  Vielleicht  hängt  das  aber  damit  zusammen,  daß  die 
Prüflinge  nicht  ausreichend  imstande  sind,  sich  innerlich  zu  beobachten  oder 
gar  nachher  über  die  inneren  Vorgänge  zuverlässige  Auskunft  zu  geben. 

Ein  objektives  Bild  geben  vermutlich  die  Fehler.  Der  visuelle  Typus 
kennzeichnet  sich  durch  eine  genaue  rückläufige  Reproduktion  in  verhältnis- 
mäßig kurzer  Zeit.  Der  Akustiker  muß  schon  wegen  seines  umständlichen 
Verfahrens  viel  längere  Zeit  aufwenden.  Dazu  hat  er  größere  Mühe,  das 
Wort  im  Gedächtnis  festzuhalten,  einesteils  wegen  der  längeren  Zeit,  sodann 
weil  das  normale  Klangbild  fortlaufend  umgestellt  werden  muß,  was  ohne 
Störungen  nicht  geschehen  kann.  Dazu  kommt,  daß  er  sich  notwendig  auf 
die  Sprechbewegungen  stützen  muß,  die  mit  dem  Wortklange  eng  zusammen- 
hängen; gerade  diese  Bewegungsfolge,  die  für  gewöhnlich  eng  und  streng 
zusammenhängt,  wird  aber  bei  dem  Rückwärtsbuchstabieren  stark  gestört. 
Wir  werden  mithin  erwarten  dürfen,  daß  der  Akustiker  strenger  Richtung 
nach  langer  Zeit  im  allgemeinen  eine  äußerst  mangelhafte  Lösung  zuwege 
bringe,  daß  eben  der  akustisch-motorisch  Vorstellende  in  demselbem  Maße, 
wie  die  motorischen  Vorstellungen  eine  bestimmende  Rolle  spielen,  fehler 
hafte  Reproduktionen  leiste. 

Die  Analyse  läßt  nun  zwei  Hauptgruppen  Fehler  erkennen:  vollkommen 
richtige  und  fehlerhafte  Lösungen.  Die  fehlerhaften  ordnen  sich,  entsprechend 
dem  Grade  ihrer  Abweichungen  in  fünf  Stufen,  die  folgendermaßen  gekenn- 
zeichnet werden:  1.  Die  Wiedergabe  ist  teils  richtig,  teils  falsch  und  zwar 
ist  der  Anfang,  die  Mitte  oder  das  Ende  des  Wortes  unrichtig  buchstabiert 
worden.  2.  Die  Wiedergabe  ist  im  ganzen  gelungen,  aber  nur  unter  Aufwendung 
einer  größeren  Anzahl  von  lautriehtigen  Häufungen  (nenredefrhuenhschat 
für  Taschenuhrfedern).  3.  Es  fehlen  einzelne  Zeichen  oder  Silben.  4.  Es 
finden  sich  einzelne  fremde  Einschiebsel  und  5.  Die  Wiedergabe  ist  voll- 
kommen mißglückt,  sei  es,  daß  nur  zwei  oder  drei  Buchstaben  genannt  wur- 
den oder  daß  sie  völhg  unsinnig  ausgefallen  ist  (beborgefthirtschtangnadch 
für  Handschriftprobe).  Diese  wichtigsten  Fehler  müssen  eine  psychologische 
Deutung  erfahren,  um  in  unserm  Sinne  brauchbar  gemacht  zu  werden.  Vor- 
her möge  jedoch  bemerkt  werden,  daß  die  Fehler  nur  in  wenigen  Fällen 
nachträglieh  als  solche  gekennzeichnet  wurden  und  die  Prüflinge  im  allge- 
meinen subjektiv  von  der  Richtigkeit  ihrer  Leistung  überzeugt  waren. 

Richtige  Lösungen  kann  sowohl  der  visuelle  wie  der  akustisch-motorische 
Typus  zuwegebringen,  richtige  Lösungen  allein  geben  mithin  kein  Mittel  an 
die  Hand,  um  beide  Vorstellungsweisen  voneinander  zu  trennen.  Wir  müssen 
die  Dauer  der  Reproduktion  berücksichtigen;  denn  weil  der  Akustiker  einen 
immerhin  umständlichen  technischen  Hilfsapparat  in  Bewegung  setzen  muß, 
um  das  Ziel  zu  erreichen,  während  der  Visuelle  das  Wortbild  einfach  rück- 
wärtslesend zu  verfolgen  braucht,  wird  jener  erst  nach  erheblich  längerer 
Zeit  seine  Aufgabe  gelöst  haben.  Also  bei  vollkommen  richtiger  Wiedergabe 
werden  wir  beide  Typen  unmittelbar  am  Zeitverbrauch  unterscheiden  können. 
Allerdings  begegnen  der  Grenzregulierung  Schwierigkeiten;  die  Bestim- 
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mung  „mehr"  oder  „erheblich  mehr"  ist  dehnbar,  und  es  ist  selbstverständ- 
lich unmöglich,  eine  Zeitdifferenz  anzugeben,  die  exakt  die  Typen  ausein- 
anderzuhalten erlaubt.  Sicher  ist  nur,  daß  unerlaubt  ist,  Zeitunterschiede 
von  wenigen  Fünftelsekunden  als  Kriterien  zu  verwerten,  aber  wo  die  Grenze 
zu  ziehen  sei,  bleibt  der  allgemeinen  Überlegung,  also  immer  bis  zu  einem 
gewissen  Grade  der  Willkür  vorbehalten.  Ich  rechne  als  Grenzbestimmung 
V20  =  50/0  des  Zeitmehraufwandes  für  das  Rückwärtsbuchstabieren.  Nach 
unserer  Rohtabelle  sind  nur  sechs  vollkommen  richtige  Wiedergaben  geleistet 
worden,  nämlich  16  ==  12,5  0/0;  20  =  11,4  0/0;  22  =  60,0  0/0;  23  =  8  0/0; 
39  =  144,40/0  und  36  ==  12,50/0;  mithin  sind  sie  alle  nach  unserer  Rech- 
nung dem  akustischen  Typus  zuzurechnen. 

Die  Fehlergruppe  1,  bei  der  ein  Teil  der  Wörter  richtig,  ein  Teil  falsch 
rückwärts  buchstabiert,  läßt  verschiedene  psychologische  Deutungen  zu.  Sicher 
ist  die  Fehlerart  nicht  allein  auf  einen  Typenunterschied  zurückzuführen. 
Wenn  man  die  Prüflinge  unmittelbar  nach  dem  Buchstabieren  fragt,  erfährt 
man  besonders,  daß  plötzlich  ein  Verwirrungszustand  eingetreten  sei,  auch 
wohl,  daß  das  Gedächtnis  versagt  habe.  Derartiges  kann  sowohl  bei  dem 
visuell,  wie  bei  dem  akustisch  Vorstellenden  vorkommen.  Sofern  das  Ge- 
dächtnis intakt  bleibt  und  lediglich  ein  Zustand  augenblicklichen  Verwirrt- 
seins, dessen  Ursache  nicht  immer  nachweisbar  ist,  eingetreten  ist,  werden 
wir  annehmen  dürfen,  daß  der  Visuelle  im  allgemeinen  desselben  leichter 
und  schneller  Herr  wird.  Wir  werden  auch  hier  wieder  an  der  Zeit  ein 
Mittel  haben,  die  Typen  zu  erkennen. 

Unter  unserer  Prüflingsschar  stoßen  wir  auf  fünf  Schüler,  die  das  Rück- 
wärtsbuchstabieren nur  teilweise  richtig  bewerkstelligen;  sie  verwenden  aus- 
nahmslos sehr  viel  Zeit: 

4  =  404,3  0/0  28  =  285,7  0/0 

7  =  175    0/0  18  =  347,4  0/0 

12  =  133,30/0  31  =  452,50/0 

21  =     95,30/0 

—  mehr  als  bei  dem  Buchstabieren  in  gewöhnlicher  Ordnung.  Wir  werden 
wohl  nicht  fehlgehen,  wenn  wir  sie  allesamt  als  starke  Akustiker  bezeichnen. 

Die  nächste  Fehlerart,  das  Wiederholen  desselben  Zeichens,  kann  einer- 
seits darauf  zurückgeführt  werden,  daß  der  Prüfling  sich  unsicher  fühlt  oder 
daß  er  mit  großer  Gewissenhaftigkeit  arbeitet  und  sich  wiederholt  davon  über- 
zeugen will,  ob  er  auch  wirklich  den  richtigen  Buchstaben  angegeben  habe, 
oder  darauf,  daß  die  Wiederholungen  das  Gedächtnis  stützen  sollen.  Sicher- 
lich werden  wir  nicht  erwarten,  daß  der  Visuelle  solcher  Hilfen  bedarf,  son- 
dern die  Fehlerart  als  Hindeutung  auf  den  akustischen  Typ  verwerten  dürfen, 
zumal,  wenn  das  Buchstabieren  dieser  Art  viel  Zeit  beansprucht.  Übrigens 
ist  die  Fehlerart  selten  und  findet  sich  nur  hie  und  da  eingestreut,  so  daß 
wir  sie  nur  gelegentlich  zur  Bestätigung  des  akustischen  Vorstellens  ver- 
werten können. 

Auslassung  einzelner  Zeichen  und  Silben  begegnen  wir  häufiger.  Sie  werden 
durch  Flüchtigkeit  oder  Gedächtnisausfall  entstehen  und  können  bei  beiden 
Arten  des  Vorstellens  vorkommen.  Die  Fehlerart  als  solche  gibt  also  psy- 
chologisch für  die  Typendeutung  keinen  Anhalt,  wohl   aber  die  Häufigkeit 
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ihres  Vorkommens  und  die  Länge  der  Zeit,   die  die  Schüler  für  das  Buch- 
stabieren nötig  haben.    Wir  finden: 


3  =     9,5  13  =-       37,5 


6  =     5,6  15  =  —  12,5 

8  =  14,3  17  =  5,4 
11  ==     0,0                       26  =      116,9 

Wir  finden  an  6  Stellen,  daß  eine  Silbe,  an  zweien,  daß  nur  ein  Buchstabe 
ausgelassen  worden  ist.  Auffallend  ist,  daß,  mit  einer  Ausnahme  die  Prüf- 
linge, die  Auslassungsfehler  gemacht  haben,  allesamt  nur  wenig  mehr  Zeit 
zum  Rückwärts-  als  zum  Vorwärtsbuchstabieren  gebraucht  haben.  Halten 
wir  die  oben  angegebene  Fehlergrenze  von  5  o/o  Mehrverbrauch  auch  hier 
fest,  dann  dürfen  wir  die  Schüler  6,  11,  15,  17  zweifellos  zu  den  visuell 
Veranlagten  zählen  und  festhalten,  daß  im  allgemeinen  die  Auslassungen 
einen  Hinweis  auf  den  visuellen  Typus  enthalten.  Die  Prüflinge  3,  8,  13 
wenden  vermutlich  die  visuelle  Vorstellungsart  aushilfsweise  als  Gebrauchs- 
modus an.    Der  Prüfling  26  allein  fällt  vollkommen  aus  dem  Rahmen  heraus. 

Die  beiden  letzten  Fehlergruppen,  die  fremde  Einschiebsel  oder  gar  eine 
völlig  sinnlose  Häufung  von  Zeichen  enthalten,  die  teilweise  ganz  vorlage- 
fremd sind,  dürfen  wir  in  der  psychologischen  Wertung  zusammenfassen. 
Derartige  Vorgänge  sind  nur  dann  möglich,  wenn  das  lautliche  Wortbild  teils 
oder  vollkommen  in  Verwirrung  geraten  und  durch  keine  Hilfsmaßnahmen 
in  Ordnung  zu  bringen  ist.  Zwar  besteht  die  Möglichkeit,  daß  das  Wort 
jeweils  dem  Gedächtnis  zum  Teil  oder  ganz  entfallen  und  der  Prüfling 
bemüht  ist,  wahllos  Zeichen  anzugeben,  in  der  sehr  unsicheren  Hoffnung,  es 
werde  schon  etwas  Richtiges  darunter  sein.  Es  gibt  aber  ein  einfaches  Mittel, 
sich  von  der  Richtigkeit  oder  vom  Irrtum  solcher  Annahme  zu  überzeugen  — 
man  läßt  das  Wort  unmittelbar  nach  dem  Rückwärtsbuchstabieren  sich  in 
gewohnter  Weise  vom  Schüler  aufsagen.  Das  gelang  in  unserm  Falle  aus- 
nahmslos. Mithin  bleibt  nur  die  Erklärung  übrig,  daß  infolge  des  Rück- 
wärtsbuch stabierens  die  Lautfolge  aus  der  Ordnung  geraten  ist,  so  daß  die 
Reproduktion  in  umgekehrter  Reihe  nicht  möglich  war  oder  nur  in  starker 
Verwirrung  gelingen  konnte.  Der  Fehler  ist  bei  visueller  Wortvorstellung 
gar  nicht  oder  nur  in  geringem  Umfange  möglich,  so  daß  wir  ein  sicheres 
Kennzeichen  für  den  akustischen  oder  akustisch-motorischen  Typus  vor  uns 
haben. 

7  =  175  24  =     00 

9  =     12,5  34  =  178,9 

18  =  347,4  35  ==  111,5 

19  =     25,5 

Unser  Ergebnis,  das  wir  aus  der  Fehlerart  entwickelten,  findet  vollkommene 
Bestätigung  in  der  auffallend  langen  Zeit,  die  die  Prüflinge  7,  18,  24,  34 
und  35  für  das  Rückwärtsbuchstabieren  nötig  hatten;  9  und  19  bilden  aller- 
dings eine  starke  Ausnahme.  Der  geringe  Zeitaufwand  läßt  erkennen,  daß 
noch  andere  Ursachen  am  Werke  sind,  vermutlich  große  Oberflächlichkeit, 
mit  der  die  Prüflinge  ihre  Aufgabe  lösten.  Bei  19  ist  das  Ergebnis  um  so 
auffälliger,  als  der  Prüfling  behauptet,  er  habe  das  Wortbild  in  Druckschrift 
innerlich  gesehen.    Die  Art  der  Lösung  bestätigt  zweifellos,  daß  die  Angabe 
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falsch  ist ;  entweder  hat  er  einer  ungewollten  Suggestivwirkung  nachgegeben, 
oder  er  hat  sich  einer  groben  Täuschung  hingegeben.  Das  Wiedergegebene 
etzturuttsuht  für  Kirchturmspitze  kann  unmöglich  bei  visueller  Vorstellung 
des  Wortbildes  entstehen.  Auch  Prüfling  9  gehört  trotz  des  geringen  Mehr- 
zeitverbrauchs und  der  vermutlich  kritiklosen  Art  des  Buchstabierens  dem 
akustischen  Vorstellungsmodus  an.  (Schluß  folgt.) 


Kleine  Beiträge  und  Mitteilungen. 

Eine  Erklärung  zur  Schülerauslese  und  zur  Pflege  der  Jugendpsychologie, 

die  auf  der  Reichsschulkonferenz  abgegeben  wurde,  lautet: 

1.  Die  richtige  Auslese  der  Schüler  für  die  verschiedenen  Zweige  der  ge- 
gliederten Einheitsschule  ist  von  größter  Wichtigkeit  für  die  künftige  beruf- 
liche und  soziale  Gliederung  des  Volkes  und  stellt  die  Beteiligten  vor  die 
schwerste  Verantwortung.  Die  Entscheidung  über  die  Bildungswege  des 
Schülers  muß  sich  stützen  auf  eine  Kenntnis  der  Individualitäten  nach  Fähig- 
keiten, Interessenrichtungen  und  Willenseigenschaften.  Um  diese  zu  ge- 
winnen, müssen,  je  nach  Lage  der  Sache,  alle  verfügbaren  Hilfsmittel  der 
Jugenderziehung  und  Jugendkunde  herangezogen  werden.  Als  solche  kommen 
in  Betracht: 

Bewertung  der  Schulleistungen  durch  die  unterrichtenden  Lehrer 

Erzeugnisse  freien  Leistens  und  Schaffens 

Schülercharakteristiken  auf  Grund  psychologischer  Anleitungen  oder  in 
freien  Darstellungen 

Bekundungen  der  Eltern  über  Fähigkeiten  und  Neigungen  der  Schüler 

Bekundungen  der  Schüler  selbst  über  ihre  Interessen  und  Begabungs- 
richtungen 

Pädagogische  Prüfungen  des  Könnens,  des  Wissens  und  des  Verständ- 
nisses (Aufnahmeprüfungen) 

Psychologische  Prüfungen  der  Anlagen  und  Fähigkeiten. 

2.  Eine  gründliche  Schulung  auf  dem  Gebiet  der  Kindes-  und  Jugend- 
psychologie muß  angestrebt  werden,  um  allen  Lehrern  eine  psychologische 
Einstellung  auf  jugendliches  Seelenleben  zu  geben.      . 

3.  Es  muß  aus  öffenthchen  Mitteln  dafür  gesorgt  werden,  daß  die  wissen- 
schaftlichen Arbeiten  zur  Jugendforschung  und  pädagogischen  Psychologie 
in  gut  ausgestatteten,  unter  fachpsychologischer  Leitung  stehenden  und  mit 
hinreichenden  Arbeitskräften  versehenen  Forschungsinstituten  für  Jugend- 
kunde vorgenommen  werden  können. 

Dr.  W.  Bade,  Privatdozent,  Göttingen  (Verband  der  deutschen  Hochschulen).  —  Lic.  Carola 
Barth,  Oberlehrerin.  —  Dr.  Binder,  Professor,  Stuttgart.  —  Dr.  Bor b ein,  Oberregierungs- 
rat. —  V.  Borstel,  Lehrer,  Hamburg.  —  Dr.  J.  Cohn,  Universitätsprofessor,  Freiburg.  — 
Dr.  Dathe,  Oberlehrer,  Dresden  (Vereinsverb.  akad.  geb.  Lehrer  Deutschlands).  —  H.  Denicke, 
Oberrealschuldirektor,  Charlottenburg.  —  Dr.  Deuchler,  Dozent,  Tübingen.  —  Lilly 
Dröscher,  Direktorin,  Berlin.  —  Dr.  Susanne  Engelmann,  Oberlehrerin.  —  Dr.  Aloys 
Fischer,  Universitätsprofessor,  München.  —  Dr.  Frischeisen-Köhler,  Universitätsprofessor, 
Halle  (Verband  der  deutschen  Hochschulen).  —  Dr.  Gaudi g,  Seminardirektor,  Leipzig.  — 
Dr.  Gold b eck,  Gymnasialdirektor,  Berlin.  —  Dr.  Hartnacke,  Stadtschulrat,  Dresden.  — 
Dr.  Hellpach,  Hochschulprofessor,  Karlsruhe.  —  Dr.  H er t lein,  Professor,  Jena.  —  Frau 
Hilger,  Direktorin,  Kreuznach  (Allg.  deutscher  Lehrerinnenverein). —  Dr.  Kerschensteiner, 
Oberstudienrat,    München.    —    Dr.  Körner,    Oberlehrer,    Hamburg.  —   Köster,   Lehrer,  Ham- 
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bürg,  —  Dr.  Kutzner,  Privatdozent,  Bonn.  —  Berthold  Otto,  Schulleiter,  Lichterfelde.  — 
Dr.  Peters,  Hochschulpröfessor,  Mannhelm.  —  Alwine  Reinold,  Lehrerin  (AUg.  deutscher 
Lehrerinnen  verein).  —  Dr.  Reißert,  Gymnasialdirektor,  Breslau  (Deutseber  Bund  f.  Erziehung 
und  Unterricht). —  C.  Riesenberg,  Zeichenlehrer.  —  F.  Rupprecht,  Lehrer,  Breslau  (Pädag. 
Hauptstelle  des  Schlesischen  Lehrervereins).  —  Dr.  Sickinger,  Stadtschulrat,  Mannheim.  — 
Dr.  Spranger,  Universitätsprofessor,  Berlin.  —  Dr.  Stern,  Universitätsprofessor,  Hamburg. 
—  Dr.  Umlauf,  Schulrat,  Hamburg.  —  Dr.  Verworn,  Universitätsprofessor,  Bonn.  —  Dr.  Wurmb, 
Oberlehrerin,  Hannover.  —  G.  Wolff,  Lyzeallehrer,  Berlin.  —  Dr.  Ziertmann,  Landes- 
gewerberat,  Berlin. 

Die  Stellung  des  Verbandes  deutscher  Volksschullehrerinnen  zur  Begabten- 
auslese  kommt  in  folgenden  Anschauungen  zum  Ausdruck,  auf  die  man  sich 
nach  einem  Vortrage  über  das  Gebiet  und  nach  dessen  eingehender  Be- 
sprechung auf  der  letzten  Versammlung  einigte  und  die  darum  bemerkenswert 
sind,  weil  noch  im  Jahre  1915  die  Verbandszeitschrift  „Die  Lehrerin"  bei 
einer  Würdigung  Ernst  Meumanns  ausdrücklich  feststellte,  daß  „der  größte 
Teil  der  Lehrerinnen  die  im  A.  D.  L.  V.  zusammengeschlossen  sind,  sich  nicht 
so  rücksichtslos  wie  viele  männhche  Berufskollegen  zu  den  Methoden  und 
Ergebnissen  der  experimentellen  Pädagogik  bekennen  könne". 

„Feststellung  der  Begabung  ist  nötig  zur  organischen  Ausgestaltung  unseres 
nationalen  Schulwesens,  das  nach  §  146,  Abs.  1  der  Reichsverfassung  in  seinem 
Aufbau  Rücksicht  zu  nehmen  hat  auf  die  Mannigfaltigkeit  der  Lebensberufe 
und  bei  der  Aufnahme  der  Kinder  zu  fragen  hat  nach  Anlage  und  Neigung. 
Der  Begriff  der  Begabung  ist  noch  schwankend;  in  der  Regel  wird  Sterns 
Definition  zugrunde  gelegt:  Begabung  ist  angeborene  Disposition  (geistige 
Fähigkeit)  zu  objektiv  wertvollen  Leistungen.  Mittel  zur  Feststellung  der 
Begabung  sind  die  auf  Einfühlung  beruhenden:  das  Urteil  der  Eltern  und 
des  Lehrers  und  die  pädagogische  Beurteilung  durch  das  Schulzeugnis,  ferner 
die  durch  die  wissenschaftliche  Jugendkunde  begründeten :  die  systematische 
psychologische  Beobachtung  und  die  experimentelle  Prüfung.  Der  Weg  zur 
Feststellung  der  Begabung  muß  pädagogisch-psychologisch  sein.  Nur  unter 
Heranziehung  aller  zur  Verfügung  stehenden  Mittel  (wie  u.  a.  Urteil  der 
Eltern,  Urteil  der  Schule,  vorliegend  in  den  die  Zeugnisse  aller  Schuljahre 
umfassenden  Schulbogen,  Beobachtungsbogen  und  experimentelle  Prüfung) 
läßt  sich  eine  Aufgabe  von  solcher  großer  Verantwortung,  wie  sie  die  Zu- 
weisung eines  Kindes  an  die  der  Begabung  entsprechende  Schule  ist,  ihrer 
Lösung  entgegenführen.  Aus  der  Schwierigkeit  und  der  Größe  dieser  Auf- 
gabe ergeben  sich  folgende  Forderungen :  Bessere  Vorbildung  der  Lehrerschaft 
auf  dem  Gebiete  der  Jugendkunde  und  vertiefte  Schulung  in  pädagogischer 
Psychologie;  Einrichtung  und  Erhaltung  von  Forschungsinstituten 
für  Jugendkunde  aus  Reichs-  und  Staatsmitteln;  Schulpsychologische 
Amtsstellen  in  den  Großstädten  unter  Leitung  von  Schulpsychologen  oder 
besonders  dafür  geschulten  Lehrkräfte  zur  Bearbeitung  der  schulpraktischen 
Fragen  der  Begabungsfeststellung  und  der  Schülerauslese;  Lehrgänge  zur 
Einführung  der  Lehrerschaft  in  das  Begabungs-  und  Ausleseproblem." 

Intelligenzprüfungen  für  Studenten  sind  an  der  Universität  Chicago  bei 
dem  Beginn  dieses  Semesters  zum  erstenmal  als  Bedingung  für  die  Zulassung 
vorgenommen  worden.  Man  wollte  feststellen,  ob  der  angehende  Besucher 
der  Hochschule  auch  über  die  geistigen  Fähigkeiten  verfügt,  die  das  Studium 
einer  Wissenschaft  wirklich  fruchtbar  gestalten;  ob  der  Prüfung  sich  mehr 


Kleine  Beiträge  und  Mitteilungen  229 

für  ein  Studium  der  geistigen  oder  der  technischen  Wissenschaften  eignet. 
Die  Verfahren,  die  verwendet  wurden,  beruhten  im  allgemeinen  auf  denselben 
Grundsätzen,  pach  denen  die  Rekruten  beim  Eintritt  in  die  Armee  geprüft 
werden.  Die  Ergebnisse  waren  im  Durchschnitt  gut.  Der  niedrigste  Grad, 
der  erreicht  wurde,  betrug  34,6  Prozent,  der  höchste  91,2  Prozent,  die  Mehr- 
zahl erreichte  Grade  zwischen  65  und  70  Prozent.  Da  sich  das  Verfahren 
bewährt  hat,  soll  die  Intelligenzprüfung  als  Bedingung  für  das  Studium  an 
der  Universität  Chicago  von  jetzt  an  beibehalten  werden. 

Ein  neuer  Erziehungsbogen  ist  von  der  Abteilung  für  Jugendkunde  in 
Chemnitz  bearbeitet  und  verlegt  worden.  Er  schheßt  sich  in  seiner  inneren 
und  äußeren  Gestaltung  an  die  Vorgänger  aus  München,  Hamburg,  Berlin  u.  s.  f. 
an,  verwertet  aber  die  bei  deren  praktischem  Gebrauch  und  fachwissen- 
schaftlicher Besprechung  erzielten  Fortschritte  und  fügt  viele  eigene  Züge 
hinzu.  Die  in  Fragereihen  aufgeteilten  Beobachtungsgebiete  sind  1.  Wahr- 
nehmungs-  und  Beobachtungsfähigkeit,  2.  Aufmerksamkeit,  3.  Gedächtnis  und 
Lernen,  4.  Denken  und  Phantasie,  5.  Gefühle  und  Affekte,  6.  Wille  und 
Arbeitsverlauf,  7.  Stellungnahme,  8.  Beziehungen,  9.  Sprachlicher  Ausdruck, 
10.  Allgemeines  Verhalten,  11.  Allgemeine  Begabung,  12.  Körperliches  und 
Sinne.  Die  Eintragungsfelder  sind  so  angelegt,  daß  sie  übersichtlich  die  Be- 
obachtungen aus  einer  Schulbahn  von  8  Jahren  aufnehmen  können.  Bei- 
gegeben finden  sich  auf  besonderem  Blatte  geschickte,  knappe  Erläuterungen. 
Die  Abteilung  für  Jugendkunde  gibt  diesen  Chemnitzer  Erziehungsbogen  zum 
Selbstkostenpreise  von  0,80  M.  ab.  Er  kann  in  jeder  Menge  vom  2.  Vor- 
sitzenden, Lehrer  A.  Lode,  bezogen  werden. 

Die  Leitsätze  über  die  Lehrerbildung  auf  der  Reichsschulkonferenz,  wie  sie 

aus  der  Ausschußarbeit  hervorgegangen  sind,  haben  folgenden  Wortlaut: 

1.  Vermöge  ihrer  gemeinsamen,  im  Grunde  gleichartigen  und  in  allen 
wesentlichen  Stücken  gleichwertigen  Aufgabe  der  Menschenbildung  stellen 
alle  Lehrer  einen  einheitlichen  Berufsstand  dar.  Entsprechend  der  Ver- 
schiedenheit der  Schulgattungen  und  der  besonderen  Beruf  sauf  gaben,  sowie 
der  dadurch  bedingten  Unterschiede  in  der  Ausbildung  ergeben  sich  jedoch 
eine  Reihe  von  Haupttypen.  Soweit  nichts  Besonderes  bemerkt  ist,  gelten 
die  nachstehenden  Sätze  für  alle  Arten  von  Lehrern  und  Lehrerinnen. 

2.  Ihre  grundlegende  Vorbildung  erhalten  alle  Arten  von  Lehrern 
gemäß  Artikel  143  Absatz  2  der  Reichs  Verfassung  gemeinsam  mit  den  An- 
wärtern anderer  wissenschaf thchen ,  künstlerischen  und  technischen  Berufe 
auf  den  zur  Hochschule  führenden  allgemeinbildenden  Schulen  und  den  ent- 
sprechenden künstlerischen,  technischen,  gewerblichen,  kaufmännischen  und 
landwirtschaftlichen  Berufsschulen,  soweit  nicht  eine  auf  anderem  Wege  er- 
worbene mindestens  gleichwertige  Vorbildung  nachgewiesen  wird. 

3.  Die  Berufsbildung  aller  Arten  von  Lehrern  erfolgt  in  einer  in  den 
wesentlichen  Grundzügen  gleichartigen,  jedoch  der  verschiedenen  Berufs- 
aufgabe angepaßten  Weise  auf  einer  Hochschule.  Diese  Ausbildung  ist  ent- 
sprechend den  verschiedenen  Bedürfnissen  des  Berufs  und  den  bisherigen  Er- 
fahrungen verschieden  lang,  beim  Volksschullehrer  im  besonderen  auf  zusammen 
mindestens  drei  Jahre  zu  bemessen.  Dabei  sind  zwischen  den  verschiedenen 
Arten  von  Berufsbildung  tunlichst  leichte  Übergangsmöglichkeiten  zu  schaffen. 
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4.  Bei  allen  Arten  von  Lehrern,  abgesehen  von  den  Hochschullehrern  und 
den  berufstechnischen  Lehrern  an  den  Fachschulen,  umfaßt  die  Berufsbildung 
einen  allgemeinen  (pädagogischen)  und  einen  fachlichen  (wissenschaft- 
Hchen,  künstlerischen  und  technischen)  Teil. 

5.  Die  pädagogische  Ausbildung  der  Lehrer  —  abgesehen  von  den 
Hochschullehrern  und  berufstechnischen  Lehrern  an  den  Fachschulen  —  er- 
folgt auf  Hochschulen  durch  die  Einrichtung  verhältnismäßig  selbständiger 
pädagogischer  Institute,  die  geeignet  sind,  die  bereits  an  den  Hochschulen 
wirkenden  Lehrkräfte  über  die  Fakultäts-  und  Abteilungsgrenzen  hinaus  für 
die  besonderen  Aufgaben  der  pädagogischen  Berufsbildung  heranziehen. 
Daneben  sind  nach  Bedürfnis  oder  zu  Versuchszwecken  noch  besondere 
pädagogische  Berufshochschulen  mit  vollwertiger  hochschulmäßiger  Aus- 
stattung zuzulassen;  ferner  können  gegebenenfalls  die  philosophischen  Fakul- 
täten der  Universitäten  oder  die  allgemein  bildenden  Abteilungen  der  tech- 
nischen Hochschulen  die  pädagogische  Ausbildung  der  Lehrer  übernehmen. 
Dagegen  ist  die  Einrichtung  besonderer  erziehungswissenschaftlicher  (päda- 
gogischer) Fakultäten  an  den  Universitäten  ebenso  abzulehnen  wie  die  aus- 
schließliche Übernahme  der  Berufsbildung  der  Volksschullehrer  durch  ledig- 
lich für  sie  bestimmte  pädagogische  Akademien. 

6.  Beim  Volksschullehrer  tritt  verbindHch  neben  das  pädagogische 
Studium  mit  dem  höchsten  Grade  der  Wahlfreiheit  das  abschUeßende  Stu- 
dium mindestens  eines  besonderen  Fachgebiets  wissenschaftlicher, 
künstlerischer  oder  technischer  Art. 

7.  Den  Lehrern  aller  Art  ist  schon  während  ihrer  wissenschafthchen  Aus- 
bildung auf  der  Hochschule  Gelegenheit  zu  geben,  mit  der  Jugend  aller 
Altersklassen  und  Volkskreise  bekannt  zu  werden.  Im  übrigen  muß  die 
Einführung  in  die  pädagogische  Praxis  den  gegebenen  Verhältnissen 
angepaßt  werden  und  ist  bis  auf  weiteres  durch  Landesgesetzgebung  zu  regeln. 

Die  endgültige  Anstellung  der  Lehrer  setzt  volle  Vertrautheit  mit  der 
pädagogischen  Praxis  voraus. 

8.  Die  Ausbildung  der  Lehrerinnen  erfolgt  nach  denselben  Grund- 
sätzen wie  die  der  Lehrer.  Für  die  spezifisch  weiblichen  Bildungsfächer 
werden  Lehrerinnen  in  besonderen  fachlichen  und  pädagogischen  Lehrgängen 
ausgebildet.  Im  übrigen  sollen  die  besonderen  Aufgaben  der  Mädchen- 
erziehung in  den  Bildungsgütern  wie  in  den  pädagogischen  Methoden  zur 
vollen  Geltung  kommen. 

9.  Für  die  pädagogische  und  fachliche  Fortbildung  des  Lehrers  ist 
durch  zweckmäßige  Begrenzung  der  geforderten  Arbeitsleistung,  durch  aus- 
reichende Ausstattung  der  Büchereien  und  Sammlungen,  durch  Gewährung 
von  Studienurlaub  und  Ermöglichung  von  Studienreisen,  durch  besondere 
Lehrgänge  und  Führungen  und  dergleichen  Sorge  zu  tragen. 

10.  Die  bestehenden  besonderen  Lehrerbildungsanstalten  (ein- 
schließhch  der  entsprechenden  Einrichtungen  an  Oberlyzeen  und  dergleichen) 
sind  vom  Frühjahr  1921  an  aufzuheben  oder  schrittweise  abzubauen,  doch 
so,  daß  dieser  Abbau  spätestens  im  Jahre  1927  abgeschlossen  sein  muß. 

11.  Die  tatsächliche  Durchführung  der  Einrichtungen  für  die  Lehrer- 
bildung, zumal  für  die  künftige  Bildung  des  Volksschullehrers,  richtet  sich 
nach  der  allgemeinen  Lage,  besonders  den  wirtschaftlichen  Verhältnissen  und 
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nach  der  Bedürfnisfrage.    Es  erscheint  zweckmäßig,  sie  durch  entsprechende 
Versuche  schon  jetzt  vorzubereiten. 

12.  Die  in  der  Reichsverfassung  vorgesehene  FörderungbegabterKinder, 
auch  aus  unbemittelten  Kreisen,  ist  durch  fortlaufende  Unterstützungen  und  Er- 
ziehungsbeihilfen für  die  Lehrerbildung  zur  Gewinnung  tüchtiger  Kräfte  aus  allen 
Volksschichten,  besonders  auch  vom  platten  Lande,  besonders  nutzbar  zu  machen. 

Über  die  experimentelle  und  angewandte  Psychologie  als  Lehrgebiet  der 
Volkshochschule  berichtet  der  Charlottenburger  praktische  Psychologe  Dr. 
Roh.  Werner  Schulte  in  den  Leipziger  „Akademischen  Nachrichten"  (Nr.  4 
vom  1.  Juni  1920,  ersch.  auch  in  der  „Volkshochschule")  auf  Grund  seiner  Er- 
fahrungen an  der  Groß-Berliner  Humboldt-Hochschule.  Insbesondere  wird 
dabei  auch  auf  die  von  ihm  geleitete  „Arbeitsgemeinschaft  für 
experimentelle  und  praktische  Psychologie"  hingewiesen,  die  auf 
vielfach  geäußerten  Wunsch  hin  aus  den  Seminarübungen  des  Dozenten  ent- 
standen ist.  Im  Anschluß  an  die  durch  Lichtbilder  und  Versuche  erläuterten 
Vorlesungen  und  Übungen  (Einführung  in  die  experimentelle  Seelenlehre, 
die  praktische  Experimentalpsychologie  im  Leben  der  Gegenwart,  Psycho- 
logie der  Reklame,  Wege  und  Ziele  der  industriellen  Psychotechnik,  Übungen 
über  ausgewählte  Themata  aus  der  angewandten  Psychologie)  und  Einzel- 
vorträge im  Wissenschaftlichen  Zentralverein  (Die  praktische  Experimental- 
psychologie im  modernen  Wirtschaftsleben,  Die  Feststellung  der  Eignung 
zur  Technik,  Psychologie  und  Berufsberatung)  werden  von  der  Arbeits- 
gemeinschaft allgemein  interessierende  Fragen  aus  dem  Gebiete  der  experi- 
mentellen und  angewandten  Seelenlehre  in  Versuch,  Lektüre,  Referat  und 
Diskussion  behandelt.  Bisher  wurden  vornehmlich  sinnesphysiologische  Ex- 
perimente, Aufmerksamkeits-  und  Gedächtnisversuche,  Intelligenzprüfungen 
u.  a.  unternommen,  sodann  sind  einige  selbständige  ästhetische  und  beson- 
ders reklamepsychologische  Untersuchungen  (bei  denen  der  Unterzeichnete 
als  technischer  Assistent  tätig  war)  zum  Abschluß  gebracht  worden,  die  zur 
Zeit  veröffenthcht  werden  und  zeigen,  daß  es  auch  in  einer  Volkshochschul- 
gemeinschaft durchaus  möglich  ist,  den  Weg  zu  produktiver  geistiger  Arbeit  ^ 
beschreiten.  In  Zukunft  ist  beabsichtigt,  der  Psychologie  des  künstlerischen 
Schaffens  und  Genießens,  bes.  den  Fragen  der  dichterischen  Gestaltung, 
nachzugehen;  außerdem  wird  gegenwärtig  die  Möghchkeit  einer  Aufmerk- 
samkeits- und  Konzentrationssteigerung  sowie  einer  Gedächtnisschulung  nach 
wissenschaftlichen  Grundsätzen  besprochen.  Im  Anschluß  an  Veröffent- 
lichungen des  Dozenten  wurden  ferner  an  besonders  interessanten  Themen 
behandelt:  Die  Methoden  der  experimentellen  Kriminalpsychologie  (Tat- 
bestandsdiagnostik) und:  Die  Grundlagen  der  Rutz - Sieversschen  Typenlehre 
und  ihre  Bedeutung  für  Phonetik  und  Ästhetik.  In  zweiter  Linie  sollen  auch 
entwicklungs-  und  sozialpsychologische  Fragen  behandelt  werden,  während 
die  Wirtschaftspsychologie  gleich  von  Anfang  an  in  den  Mittelpunkt  der 
Besprechungen  und  Versuche  getreten  ist.  Besonders  lehrreich  war  die  Er- 
probung einiger  neuer,  von  dem  Leiter  vorgeschlagener  Testverfahren,  die 
an  den  aus  den  verschiedensten  Kreisen  stammenden  Versuchspersonen  einer 
Volkshochschule  in  ausgezeichneter  Weise  durchgeeicht  werden  konnten. 

Außer  den  regelmäßigen  Sitzungen  der  Arbeitsgemeinschaft  fand  eine 
Reihe  von  Besichtigungen  statt,   darunter  eine  solche  des  Laboratoriums  für 
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industrielle  Psychotechnik  der  Technischen  Hochschule  Charlottenburg,  wobei 
der  Dozent  als  früherer  Mitarbeiter  dieser  Forschungsstätte  die  Methoden  zur 
Eignungsprüfung  des  industriellen  Lehrlings  an  Hand  einer  umfangreichen 
Apparatur  erläutern  konnte.  Besonderes  Interesse  bot  sodann  vor  allem  ein 
Überblick  über  die  von  Dr.  Schulte  ausgearbeiteten  Methoden  zur  Eignungs- 
untersuchung des  künftigen  Damenfriseurs  und  zur  Rationalisierung  der 
zügehörigen  Ausbildungsverfahren.  Insbesondere  handelt  es  sich  dabei  um 
eine  eingehende  experimentelle  Prüfung  der  für  das  Dam enfrisierge werbe 
erforderlichen  sensomotorischen  Eigenschaften  (Durchkämmen  einer  Haar- 
strähne, Bewegungsgeschicklichkeit,  Schnelligkeit,  Ruhe  und  Sicherheit  bei 
der  Handhabung  des  Onduliereisens,  geschickte  Zusammenarbeit  beider  Hände, 
geringe  Ermüdbarkeit),  sowie  um  eine  Feststellung  des  apperzeptiven  und 
reaktiven  Verhaltens  in  Aufmerksamkeit  und  Gedächtnis  (schnelle  Auffassung 
für  Arbeitsvorgänge,  Formgedächtnis).  Auch  die  Leistungen  der  allgemeinen 
InteUigenz,  das  Formgefühl,  der  Geschmackssinn,  das  ästhetische  Verständnis, 
das  Unterscheidungsvermögen  für  feine  Farbnüancen  werden  besonders  ge- 
prüft. Bei  der  Gewinnung  der  für  die  Methodik  in  Frage  kommenden  Mittel- 
werte haben  sich  einige  Mitglieder  der  Arbeitsgemeinschaft  in  dankenswerter 
Weise  betätigt.  In  Aussicht  genommen  ist  ferner  eine  Einführung  in  die 
für  die  kaufmännische  Berufsberatung  erforderlichen  Gesichtspunkte,  mit 
deren  Feststellung  Dr.  Schulte  von  dem  Institut  für  Wirtschaftspsychologie 
der  Berliner  Handelshochschule  beauftragt  ist. 

Die  Teilnahme  an  den  Sitzungen  der  Arbeitsgemeinschaft  ist  überaus  er- 
freulich und  rege.  Aus  den  all  erverschiedensten  Kreisen  fanden  sich  die 
Hörer  zu  ernster  und  systematischer  Arbeit  zusammen,  um  sich  auf  einem 
der  wichtigsten  Gebiete  moderner  Wissenschaft  selbst  eine  eigene  Anschauung 
zu  erringen.  Noch  ist  unsere  Gemeinde  im  Ausbau  begriffen,  aber  das 
ungemein  lebhafte  Entgegenkommen,  besonders  auch  von  seiten  der  experi- 
mentell-pädagogisch interessierten  Lehrerschaft,  läßt  uns  das  Beste  von  der 
Zukunft  erhoffen.  Für  die  Bekanntmachungen  der  Arbeitsgemeinschaft  (Zeit 
und  Ort  der  Sitzungen  und  Besichtigungen,  Umfang  und  Art  der  Arbeiten) 
sei  auf  die  periodischen  Mitteilungen  im  „Nachrichtenblatt  der  Humboldt- 
Hochschule",  Berlin  C  2,  Neue  Friedrichstraße  53/56,  verwiesen. 

Wir  Angehörigen  der  „Arbeitsgemeinschaft  fiir  experimentelle  und  prak- 
tische Psychologie"  aber  stehen,  das  sei  auch  an  dieser  Stelle  hervorgehoben, 
auf  dem  Standpunkte  unseres  Dozenten,  wenn  er  (in  dem  eingangs  erwähnten 
Artikel)  betont,  „daß  die  Volkshochschule  keine  Fachschule  sein  soll,  keine 
Vermittlerin  bloß  aufgehäuften,  toten  Wissensstoffes.  Der  Volkshochschul- 
dozent soll  keine  Exzerpte  aus  Büchern,  kein  zusammengetragenes  oder 
zusammengerafftes  Material  darbieten,  sondern  das  Beste,  Tiefste  seiner  eigenen 
Persönlichkeit,  das,  was  ihm  in  heißer,  mühsamer,  ringender  Arbeit  an  Offen- 
barung zuströmt,  das,  was  er  als  den  Kernpunkt  alles  irdischen  Geschehens 
auffaßt,  was  ihm  Erlebnis  geworden  ist  und  Heihgtum,  Notwendigkeit  und 
Erfüllung.  Dann  wird  .  .  .  unser  Volk  mit  seinen  edelsten,  gesündesten  und 
dankbarsten  Kräften  emporreifen  zu  starkem,  frohem  Denken,  sittlicher  Ge- 
sinnung und  tiefem  Kunstgefühl  —  durch  die  Segnungen  einer  von  selbst- 
loser Gebefreudigkeit,  stolzer  Sicherheit  und  idealem  Tatdrang  erfüllten 
Volksbildung.     Erst  das  wird  dann  eine  wahre  , Volkshochschule'  sein!" 

Berlin.  Andor  Schulhof. 
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Nachrichten.  1.  Dr.  Georg  Kerschensteiner  wird  dem  Rufe  nach 
Leipzig  als  Nachfolger  Eduard  Sprangers  nicht  folgen. 

2.  Dr.  Max  Br ahn,  Direktor  des  Institutes  für  experimentelle  Pädagogik  an 
der  Universität  Leipzig,  ist  in  das  Reichsarbeitsministerium  berufen  worden, 
um  dort  den  Reichsausschuß  für  Arbeitswissenschaft  zu  leiten;  man  hofft, 
daß  er  neben  diesem  Amte  seiner  Leipziger  Dozententätigkeit  erhalten 
bleiben  kann. 

3.  Dr.  J.  Lindworsky  hat  sich  in  Köln  als  Privatdozent  für  Psychologie 
^habihtiert. 

4.  Die  Verbandsaufgaben  des  Deutschen  Lehrervereins  für  1920/21 
sind:  1.  Arbeitsschule,  Arbeitsunterricht  und  Reichsverfassung.  2.  Staats- 
bürgeriiche  Erziehung,  Staatsbürgerkunde  und  Reichsverfassung.  3.  Lehrer- 
gewerkschaft, Lehrerrat  und  Lehrerverein. 

5.  Vom  6.  bis  14.  September  d.  Js.  wird  im  psychotechnischen  Labo- 
ratorium der  Technischen  Hochschule  Charlottenburg  ein  Kursus 
stattfinden  zur  Einführung  in  die  Methoden  und  Ergebnisse  der 
Psychotechnik  mit  besonderer  Berücksichtigung  der  Jiehriingsprüfung. 
Neben  Voriesungen  über  psychotechnische  Prüfverfahren  sowie  Vorführungen 
praktischer  Untersuchungen  und  Übungen  im  psychotechnischen  Laboratorium 
wird  eine  'Reihe  von  Werkschulen  und  psychotechnischen  Prüfstunden  der 
Berliner  Industrie  besichtigt  werden. 

6.  Der  Ausschuß  für  Jugendgerichte  und  Jugendgerichtshöfe  der 
deutschen  Zentrale  für  Jugendfürsorge  hat  für  den  27.  und  28.  Sept.  1920 
einen  5.  deutschen  Jugendgerichtstag  nach  Jena  einberufen.  Er  wird 
sich  mit  der  Stellungnahme  zum  Entwurf  eines  Jugendgerichtsgesetzes  be- 
schäftigen. Auf  der  Tagesordnung  stehen:  1.  Die  strafrechthche  und  er- 
zieherische Behandlung  der  Jugendlichen  nach  den  neuen  Gesetzentwürfen. 
2.  Vormundschafts-  und  strafrechtliche  Aufgaben  in  ihrer  Wechselwirkung. 
—  Jugendgerichtshilfe  und  Jugendgericht.  —  Weibliche  Schöffen.  3.  Unter 
welchen  Voraussetzungen  kann  von  Anklage,  Strafurteil  und  Strafvoll- 
streckung abgesehen  werden? 

7.  Das  Zentralinstitut  für  Erziehung  und  Unterricht  veranstaltet 
vom  26.  August  bis  15.  September  einen  Lehrgang  für  Oberlehrerinnen 
an  Frauenschulen;  der  Plan  sieht  für  Psychologie  folgende  Vorlesungen  vor: 
Die  Psychologie  des  Kindesalters  (Prof.  Dr.  Bühler-Dresden);  Kinderpsycho- 
logie als  Lehrfach  (Oberlehrer  Seh  eibner -Leipzig);  Methodik  des  psycho- 
logischen Unterrichts  (Oberlehrerin  Dr.  Engelmann-Berlin). 


Literaturbericht. 

Gustav  Hecke,  Psychologie.  Gesamtdarstellung  nach  dem  Stande  der  Gegenwart  mit 
Berücksichtigung  der  geschichtlichen  und  philosophischen  Voraussetzungen.  Braunschweig  1919. 
Graff.     453  S.     12.—  M. 

Der  geringe  Raum,  der  mir  zur  Anzeige  dieses  Buches  nur  zur  Verfügung  gestellt  werden 
kann,  gestattet  nicht  mehr  als  eine  kürzeste  allgemeine  Kennzeichnung.  Vielleicht,  daß  zu 
günstigerer  Zeit  eine  Auseinandersetzung  über  Einzelnes  möglich  ist.  —  Das  Werk  ist  eine  Gesamt- 
darstellung der  Psychologie,  wie  eine  solche  zuletzt  von  Elsenhans  imd  von  Messer  gegeben 
worden  ist.     Sie   versucht  in   einem  herkömmlichen  Aufriß  der  allgemeinen  Seelenlehre  —  er 
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erinnert  an  Friedrich  Jodl  —  den  Ergebnissen  der  neueren  Forschung,  besonders  den  experi- 
mentalpsychologischen  und  biologisch-physiologischen,  zum  Teil  auch  den  jugendkundlichen  und 
pädagogisch-psychologischen  eine  systemalische  Einordnung  zu  geben,  so  daß  im  ganzen  ein 
einheitliches  Bild  des  heutigen  Standes  der  psychologischen  Erkenntnisse  entsteht,'  Wert  ist 
darauf  gelegt,  so  weit  als  möglich  den  allgemeinen  philosophischen  Zusammenhang  herzu- 
stellen und  die  einzelnen  Begriffe  und  Lehren  in  das  Licht  ihrer  Geschichte  zu  rücken.  Zu 
kurz  kommt  vielfach  die  Darstellung  der  Methoden.  Für  die  ausführliche  Bearbeitung  des 
Abschnittes  über  das  Denken  macht  sich  der  Verfasser,  wie  er  im  Vorwort  bekennt,  die  von 
Aloys  Riehl  und  Ernst  Cassirer,  besonders  aber  von  Gay  von  Brockdorff  vertretenen  Auffassungen 
über  das  Wesen  vom  Begriff  zu  eigen.  Es  erklärt  sich  daraus  die  häufig  auftretende  Ver- 
quickung von  logischer  und  psychologischer  Betrachtungsweise,  auf  die  dann  z.  B.  solche  ver- 
altete Unterscheidungen  wie  weglassende  und  hinzufügende  Phantasie  |S.  313)  zurückzuführen 
sind.  Betont  sei  aber,  wie  die  Auffassung  der  Denkvorgänge  sich  von  aller  Assoziationstheorie 
fernhält  und  der  Wundtschen  Lehre  von  der  Apperzeption  zuwendet.  Dabei  findet  sich  auch 
Übereinstimmung  mit  Stern,  dessen  personalistische  Psychologie  in  den  abschließenden  Be- 
trachtungen (S.  423)  eine  zustimmende  Würdigung  erfährt. 

Die  Darstellung  strebt  ersichtlich  nach  gemeinverständlichem  Ausdruck.  Sie  verleugnet 
nicht  einen  gewissen  didaktischen  Zug  und  verliert  sich  dadurch  stellenweise  ins  Breite.  Unter 
den  Anschauungsbeispielen  nehmen  sich  zahlreiche,  die  aus  Dichterwerken  aufgegriffen  sind, 
recht  söhulmäßig  aus.  Auch  der  Aufputz  mit  reichlich  viel  poetischen  Zitaten  wirkt  in  einer 
wissenschaftlichen  Gesamtdarstellung  mitunter  sehr  peinlich.  Dagegen  sollten  heute  in  einem 
psychologischen  Werke,  das  die  Methoden  und  Ergebnisse  empirischer  Forschung  aufnimmt, 
bildliche  Darstellungen  nicht  fehlen. 

Im  ganzen  sei  das  Werk  dort  empfohlen,  wo  eine  nicht  schwierige  und  doch  die  wissen- 
schaftliche Einstellung  festhaltende  Darstellung  der  allgemeinen  Psychologie  gesucht  wird.  Mir 
will  sie  insbesondere  für  die  Lehrerschaft,  die  über  der  Jugendkunde  die  Beschäftigung  mit 
der  systematischen  Psychologie  keinesfalls  versäumen  sollte,  nicht  unbrauchbar  erscheinen. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Martig  und  Schräg,  Anschauungspsychologie.     (Vollständiger  Titel:  Emamiel  Martigs 
Anschauungspsychologie  mit  Anwendung  auf  die  Erziehung.     Für  Lehrer-  und  Lehrerinnen- 
seminare sowie  zum  Selbstunterricht     9.  Auflage,  mit  28  Abbildungen.    Den  Forderungen  der 
Gegenwart  angepaßt  von  Dr.  Arnold  Schräg.)     Bern  1919.     A.  Francke.     200  S.     12. —  M. 
Der  Titel   dieses   psychologischen  Schullehrbuches   will  bekunden,    daß  der  Verfasser  sich 
befleißigt,  in  schulmethodischer  Technik  die  seelenkundlichen   Lehren  am  Beispiele  zu  zeigen 
und  zu  entwickeln.     Diese   Einstellung  auf  Anschaulichkeit   ist  mit  unverkennbarem  Geschick 
festgehalten  geworden.    Mißgriffe  bei  der  Wahl  und  Verwendung  der  Herleitungsquellen  freilich 
finden  sich  nicht  selten   (vergl.   z.  B.  die   Auswertung  der  Krummacherschen  Erzählung   „Die 
Pfirsich"  im  Kapitel  „Die  Entwicklung  des  Willens").     Im  allgemeinen  mutet  die   Bearbeitung 
allzu  schulmethodisch   an.     Gewiß  sind  die   Schwierigkeiten,  die   dem   psychologischen  Unter- 
richte entgegenstehen,  nicht  gering;  es  darf  aber  auch  die  geistige  Kraft  der  Lehramtszöglinge 
nicht  unterschätzt  werden.      Auch  sonst  stimme  ich  manchem  didaktischen   Zuge  des  Buches 
nicht  zu.     Ich  verzichte  hier  aber,  um  Wiederholung  aus  der  Besprechung  gleichartiger  schul- 
psychologischer Darstellungen   zu  vermeiden,  auf  die  Auseinandersetzung  und  verweise  dafür 
auf  meinen  Aufsatz   „Die  Gestaltung   des  psychologischen  Unterrichtes  im  Seminare"  (Zeitschr. 
f.  päd.  Psych.,  Jahrgang  1916). 

Sachlich  bewegt  sich  Martigs  Buch,  das  erstmals  vor  3  Jahrzehnten  erschienen  ist,  nahezu 
streng  in  der  Richtung  Herbartscher  Psychologie,  einer  Lehre  also,  die  heute  keinesfalls  mehr 
die  Grundlage  der  psychologischen  Bildung  der  Lehrerschaft  abgeben  kann.  Durchaus  verfehlt 
ist  es,  solch  überholte  Lehrbücher  dadurch  künstlich  am  Leben  zu  erhalten,  daß  man  sie  mit 
einigen  Ergebnissen  neuerer  Psychologie  und  mit  dürftigen  Hinweisen  auf  das  experimentelle 
Verfahren  ihrer  Gewinnung  aufputzt.  So  wird  der  reine  Stil  der  ursprünglichen  Gestaltung  des  Buches 
verdorben  und  die  wissenschaftliche  Bildung  derer,  die  das  Buch  gebrauchen  müssen,  geschädigt.  Mar- 
tigs Anschauungspsychologie  —  früher  ein  wohl  brauchbares  Lehrmittel  —  hat  ihre  Zeit  er- 
füllt. Sie  ist  heute  überständig.  Darüber  können  solche  Ein-  und  Anfügungen,  wie  die  ärm- 
lichen 4  Seiten  über  die  geistige  Verschiedenheit,  auf  denen/  auch  ein  paar  Redensarten  zu  der 
jetzt  als  so  ungemein  bedeutsam  anerkannten  Lehre  von  der  Begabung  vorgebracht  werden, 
nicht  hinwegtäuschen. 

Leipzig.  •  Otto  Scheibner. 
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'rof.  Dr.  M.  Jahn,  Logik,  Methodenlehre  und  Erkenntnistheorie.  Leipzig  1920.  Dürr.  333  S,  12  M. 
rof.  Dr.  M.  Jahn,  Psychologie  als  Grundwissenschaft  der  Pädagogik.  L  Bd.  295  S., 
n.  Bd.  322  S.,  je  10.—  M. 

Die  Literatur   der  logischen  Wissenschaften  ist  nicht  besonders  reich.     Neben  einigen  um- 

iJangreichen  Werken  über  Logik,  die  streng  wissenschaftlich  gerichtet  sind,  gibt  es  eine  Anzahl 

jcitfäden,   die  in   der  Hauptsache  Prüfungszwecken  dienen.     Die  Gründe  dafür  mögen  wohl  in 

lern  Umstände' zu  suchen   sein,   daß  die  Logik  heute  über  Gebühr  vernachlässigt  wird.     Zwar 

Igehört  sie  zum  Lehrplan  der   höheren  Schulen   und  ist  ein  fester  Bestandteil  der  Universitäts- 

"  Vorlesungen,  aber  man  hat  ihr  nicht  die  Stellung  eingeräumt,   die  sie  braucht,   um  von  ihrem 

strengen  und  unparteiischen  Standpunkt  aus  Wissen  und  Wollen  zu  durchdringen. 

Nachdem  Jahn  in  zwei  früheren  umfangreichen  Büchern  Psychologie  und  Ethik  als  die 
Grundwissenschaften  der  Pädagogik  bearbeitet  hat,  die  sich  großer  Verbreitung  an  höhereu 
Lehranstalten  erfreuen,  läßt  er  als  Fortsetzung  dieser  Reihe  jetzt  seine  Logik  folgen  und  be- 
schließt damit  die  Bearbeitung  der  drei  großen  philosophischen  Grundwissenschaften,  der 
Psychologie,  Ethik  und  Logik. 

Die  Logik  steht  im  Rufe  einer  trockenen  und  unfruchtbaren  Wissenschaft.  Die  Schuld  daran 
trägt  wohl  weniger  diese  Wissenschaft  als  solche,  als  vielmehr  die  Art  und  Weise  ihrer  Be- 
arbeitung Jahns  Darstellung  hält  sich  von  jenen  Mängeln  frei.  -Der  Leser  wird  geschickt  an 
der  Hand  naheliegender  Beobachtungen  in  die  nicht  immer  leichte  Materie  eingeführt,  und  es 
wird  ihm  gezeigt,  daß  die  Logik,  namentlich  in  ihrer  Ausweitung  zur  Erkenntnistheorie,  keines- 
wegs ein  müßiges  Spiel  des  Geistes  ist,  sondern  daß  sie  der  Schlüssel  zu  allen  den  Fragen  und 
Problemen  ist,  welche  über  den  gegebenen  Erfahrungszusammenhang  hinausweisen  in  die  letzten 
Rätsel  des  Menschenlebens  (Glauben  und  Wissen;  Welterkenntnis  und  Weltanschauung).  Seinem 
Umfang  wie  seinem  Inhalte  nach  hält  das  Buch  die  Mitte  zwischen  den  großen  Lehrbüchern 
der  Fachphilosophen  und  den  kurzen  Leitfäden.  Seiner  Anlage,  dem  Umkreise  des  behandelten 
Stoffgebietes  und  dem  Geiste  der  Durchdringung  der  ganzen  Materie  nach  steht  es  den 
gelehrten  Darstellungen  nahe,  dagegen  unterscheidet  es  sich  von  ihnen  durch  seine  Kunst 
der  Interpretation  und  der  methodischen  Vermittlung  des  Lehrstoffes.  In  dieser  Vereinigung 
von  wissenschaftlicher  Strenge  und  geschickter  methodischer  Bearbeitung  scheint  mir  der  be- 
sondere Vorzug  dieser  Logik  zu  bestehen.  Die  Art  von  J  ahn s  Darstellungsweise,  eine  einfach- 
klare und  konsequent-logische  Durchdringung  verwickelter  seelischer  Zusammenhänge,  die  dem 
Anfänger  keine  Schwierigkeit  eines  Wissenschaftsgebietes  vorenthält  und  ihm  zugleich  den  Weg 
zur  Lösung  zeigt,  diese  Art  der  Darstellung  wird  bei  einem  Gebiete  wie  der  Logik  besonders 
förderlich  empfunden. 

Das  Stoffgebiet  gliedert  sich  in  drei  Hauptteile.  Der  erste  handelt  von  der  Logik.  Als  die 
Methodik  des  Denkens  bemüht  sie  sich,  streng  induktiv  an  einer  genügenden  Anzahl  von  Bei- 
spielen die  Formen  und  Gesetze  des  Denkens  zu  entwickeln  Mit  dem  zweiten  Hauptteile,  der  Metho- 
denlehre, geht  das  Buch  ersichtlich  über  das  Stoffgebiet  der  kleineren  Leitfäden  hinaus.  Die  Be- 
deutung der  Methodenlehre  für  die  wissenschaftliche  Forschung,  über  deren  Umfang  selbst  die 
Studierenden  zu  sehr  im  Zweifel  gelassen  werden,  wird  unter  Hervorhebung  der  haupt- 
säcLlichsten  Anwendungsformen  (die  Methoden  der  logischen  Denkformen;  die  Methoden  der 
wissenschaftlichen  Forschung)  klar  herausgearbeitet. 

Der  dritte  Hauptteil  ist  der  Erkenntnislehre,  der  Lehre  von  den  materiellen  Voraussetzungen 
der  Erkenntnis,  den  Grundbegriffen  und  Grundsätzen,  gewidmet.  Indem  sie  das  Erkennen  zum 
Gegenstande  der  Erkenntnis  macht,  will  sie  nachweisen,  warum  und  wieweit  das  logische 
Denken  zur  Gewißheit  und  Wahrheit  führt.  Die  Wahrheit  und  die  Wege  zur  Wahrheit  fest- 
zustellen, ist  das  hohe  Ziel  der  Logik,  Methodenlehre  und  Erkenntnistheorie. 

Das  Buch  wendet  sich  an  alle  Gebildeten,  welche  über  eine  bloß  gefühlsmäßige  Orientierung 
zum  Weltganzen  hinaus  und  zu  einer  theoretisch  wohlbegründeten  Welt-  und  Lebensanschauung 
hinstreben.  Mit  besonderem  Gewinn  werden  Studierende  und  Lehrer,  denen  bis  heute  ein 
ihren  Zwecken  angemessenes  Lehrbuch  fehlte,  diese  Logik  benutzen. 

Glechzeitig  erschien  des  Verfassers  „Psychologie  als  Grundwissenschaft  der  Päda- 
gogik" (Leipzig  1920,  Dürr)  in  7,  Aufl.  Die  Zahl  der  experimentellen  Untersuchungen  ist  gegen- 
über den  früheren  Auflagen  vermehrt,  die  Psychotechnik  berücksichtigt  und  die  neueste  Lite- 
ratur ist  nachgetragen  worden.  Die  neue  Auflage  ist  handlicher  und  der  Anschaffung  zugäng- 
licher, da  sie  in  zwei  Teilen  erscheint,  von  denen  der  erste  die  psychologisch-pädagogischen 
Grundtatsachen  und  der  zweite  die  Psychologie  der  Erziehungsziele  behandelt.  Das  Buch  unter- 
scheidet sich  von  ähnlichen  Arbeiten  dadurch,  daß  es,  wie  der  Titel  andeutet,  ein  bestimmtes 
Ziel  im  Auge  hat:  es  will  die  Entwicklung  des  Individuums  bis  hinauf  zur  Persönlichkeit  verfolgen. 
Leipzig.  Karl  MöckeL 
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Dr.  Theodor  Kerrl,  Seminardirektor  in  Soest,  Der  Begriff  der  theoretischen  Päda- 
gogik und  ihre  wissenschaftlichen  Grundlagen.  Gütersloh  1919.  Bertelsmann. 
148  S.     7.—  M. 

Kerrl  hat  sich  durch  seine  psychologisch-pädagogische  Monographie  „Die  Lehre  von  der 
Aufmerksamkeit",  die  bereits  in  3.  Auflage  vorliegt,  guten  Ruf  erworben.  Auch  seine  neue 
Schrift,  die  durch  eine  durchsichtige  Gliederung  und  klare  Darstellung  von  vornherein  gewinnt, 
wird  Erfolg  haben. 

Der  Band  ist  gedacht  als  erster  Teil  eines  umfassenden  Werkes,  das  die  Philosophie  als 
Grundlage  der  Pädagogik  behandeln  soll.  Er  erörtert  eingangs  das  Wesen  der  theoretischen 
Pädagogik  und  erweist,  daß  sie  sowohl  ihrem  Inhalte  wie  ihrer  Form  nach  in  den  Kreis  der 
Wissenschaften  gehöre  —  Ausführungen,  die  zwar  keines  neuen  Nachweises  mehr  bedürfen,  aber 
von  Kerrl  in  schöner  Gedankenführung  eigenartig  entwickelt  sind.  Es  werden  sodann  Psycho- 
logie und  Soziologie,  Logik,  Ästhetik  und  Ethik  als  Grund-  und  Hilfswissenschaften  der  theo- 
retischen Pädagogik  ausführlich  besprochen,  wiederum  so,  daß  die  Behandlung  weniger  durch 
neue  Erkenntnisse  als  durch  sehr  geschickte  Ordnung,  Darlegung  und  Zusammenfassung  an- 
ziehend wird.  Erwünscht  wäre  gewesen,  eine  Würdigung  der  personalistischen  Seelenlehre 
Sterns,  der  u.  E.  eine  besondere  Bedeutung  für  die  Pädagogik  zukommt,  neben  der  Psychologie 
Herbarts,  Wundts  u.  a.  zu  finden.  Bei  der  Behandlung  der  Logik  als  pädagogischer  Grund- 
wissenschaft hätten  die  Bestrebungen  von  Schmidtkunz  nicht  minder  wie  die  Anschauungen 
von  Sallwürck  und  Meßmer  eine  Erwähnung  verdient. 

Leipzig.  Richard  Tränkmann. 

Walter  Seidemann,  Seminaroberlehrer  in  Altenburg,  Die  allgemeine  Psychologie  der 
Gegenwart    und    ihre   pädagogische  Bedeutung.     Zweite  völlig  umgestaltete  Auflage 
der  ..Modernen  psychologischen  Systeme."     Leipzig  1920,  Klinkhardt.     294  S.     15. —  M. 
H.  Stern,  Mittelschullehrer  in  Kattowitz,  Geist  undWille.  Versuch  eines  Ausgleichs  zwischen 
Intellektualismus  und  Voluntarismus.     Leipzig  1920,   Klinkhardt.     95  S.     5.40  M. 

Der  Klinkhardtsche  Verlag  legt  uns  gleichzeitig  zwei  Bücher  vor,  die  eine  gewisse  Ver- 
wandtschaft miteinander  haben.  Sie  stammen  von  Lehrern,  die  sich  gründlich  in  die  Psychologie 
der  Gegenwart  vertieft  haben  und  richten  sieh  an  die  Lehrer,  die  das  Verlangen  nach  einer 
Orientierung  über  die  in  dieser  Psychologie  herrschenden  Strömungen  besitzen. 

In  umfassender  Weise  ist  diese  Aufgabe  durchgeführt  bei  Seidemann,  der  seine  frühere 
Übersicht  über  die  psychologischen  Systeme  in  durchaus  umgearbeiteter  Gestalt  vorlegt.  Mehr 
als  die  Hälfte  des  Inhalts  ist  neu  hinzugekommen  (so  z.  B.  die  Abschnitte  über  Spranger,  Natorp, 
von  Hartmann,  den  Personalismus,  die  Psychoanalyse  usw.).  Altes  ist  umgeschrieben.  Die  ganze 
Buntheit,  ja  Buntscheckigkeit,  die  in  der  Psychologie  unserer  Tage  herrscht,  tritt  uns  in  dieser 
Übersicht  recht  anschaulich  entgegen ;  immerhin  läßt  sich  doch  als  Leitlinie  die  Abwendung  von 
einer  bloßen  Assoziationspsychologie  und  die  Hinwendung  zu  einer  Persönlichkeitspsychologie 
erkennen.  Die  Darstellung  ist  recht  geschickt;  auf  wenigen  Seiten  werden  die  wesentlichen 
Lehren  jedes  einzelnen  Psychologen  wenigstens  so  weit  angedeutet,  daß  der  Leser  weiß,  an 
welchen  Punkten  er  seine  eingehenderen  Studien  über  diesen  oder  jenen  Standpunkt  anzuknüpfen 
hat.  Die  —  etwas  schulmäßig  anmutende  —  Einteilung  jeder  Einzelbesprechung  in  Einführung 
(d.  h.  kurzes  sachliches  Referat),  Beurteilung  und  pädagogische  Betrachtung  war  wohl  durch 
den  besonderen  Zweck  des  Buches  geboten.  Die  Gesamtgliederung  enthält  folgende  vier  Teile: 
1.  Die  Assoziationspsychologie  der  Gegenwart,  2.  der  Ausbau  der  Lehre  von  den  seelischen 
Grundanschauungen,  3.  die  Vertiefung  der  Anschauung  über  den  seelischen  Zusammenhang, 
4.  die  angewandte  Psychologie. 

Das  kürzere  Buch  des  Kattowitzer  Lehrers  H.  Stern  sucht  auch  das  Gesamtbild  der  heutigen 
Psychologie  und  ihrer  pädagogischen  Bedeutung  um  eine  zentrale  Problemstellung  herum  zn 
gruppieren;  als  solche  sieht  H.  Stern  den  Gegensatz  zwischen  Intellektualismus  und  Voluntaris- 
mus an.  Es  ist  zweifellos,  daß  damit  wirklich  eine  Grundfrage  getroffen  ist,  an  der  sich  die 
Geister  scheiden,  und  daß  kaum  irgend  eine  theoretische  Fragestellung  zugleich  so  bedeutungs- 
voll für  die  praktische  Anwendung  der  Psychologie  ist  als  die:  ob  das  Seelenleben  vorwiegend 
aus  intellektuellen  oder  aus  trieb-  und  willensmäßigen  Motiven  zu  erklären  sei. 

H.  Stern  verfolgt  den  Gegensatz  im  Fluge  durch  die  Geschichte  der  Philosophie  bis  auf 
den  intellektualistischen  Herbart  und  den  voluntar istischen  Nietzsche,  um  dann  bei  den  gegen- 
wärtigen Vertretern  beider  Standpunkte:  Herbartianern ,  Ziehen,  James  usw.  auf  der  einen 
Seite,  Wundt,  Paulsen,  Ach  usw.  auf  der  anderen  zu  verweilen.  Sodann  aber  behandelt  er 
gewisse   vermittelnde  Richtungen,  zu  deren  Vertretern  er  Jodl,  Witasek,  Elsenhans,  Meumann, 
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Messer  zählt.  Der  Verfasser  selbst  sieht  die  Lösung  in  der  Annahme  einer  Gleichwertigkeit  von 
Geist  und  Willen  für  die  Entwicklung  der  Persönlichkeit  und  für  das  Kulturleben.  Daß  die 
Möglichkeit  besteht,  den  Streit  nicht  nur  durch  „Ausgleich"  sondern  dadurch  zu  schlichten,  daß 
man  einen  übergeordneten  Begriff  zum  Ausgangspunkt  der  Psychologie  macht,  der  jenseits  von 
Geist  und  Willen  steht,  wird  vom  Verfasser  nicht  besprochen ;  der  Personalismus  ist  ein  solcher 
Versuch.  Ein  Schlußkapitel  behandelt  dann  die  Übertragung  jenes  Gegensatzes  auf  die  Päda- 
gogik, in  der  ja  der  Kampf  gegen  den  Intellektualismus  und  die  Herausarbeitung  des  Willens-, 
Tat-  und  Arbeitsprinzips  kennzeichnend  für  die  neuesten  Strömungen  ist.  Hier  finden  wir  den 
eigenen  vermittelnden  Standpunkt  des  Verfassers  in  folgendem  Satz  formuliert:  „Je  freudiger 
wir  einerseits  das  pädagogische  Neuland  begrüßen,  das  die  voluntarische  Pädagogik  entdeckt 
hat  und  je  mehr  außerschulische  Erziehungsmöglichkeiten  sich  uns  erschließen,  umso  nachdrück- 
licher müssen  wir  andererseits  verlangen,  daß  eine  echte  von  allem  Ballast  befreite  Geistesbildung 
zu  ihrem  Rechte  kommt.     Was  geistig  ist,   soll  geistig  bleiben." 

Hamburg.  William  Stern. 

Betz,  W.,  Psychologie  des  Denkens.     Leipzig  1918.    J.  A.  Barth.     351  S.     12.—  M. 

Wie  der  Verfasser  in  der  Vorrede  bemerkt,  ist  das  Buch  aus  den  Untersuchungen  zu  einer 
nicht  geschriebenen  Habilitationsschrift  über  die  Prinzipien  der  theoretischen  Physik  entstanden. 
Es  war  ihm  dabei  aufgefallen,  daß  man  beim  Ansatz  der  Differentialgleichungen  und  bei  ihrer 
Lösung  vielfach  unausgesprochen  von  sehr  naiven  Vorstellungen  Gebrauch  macht,  Vorstellungen, 
die  in  ihrer  Naivität  in  einem  sonderbaren  Gegensatz  zur  sonstigen  Präzision  und  Strenge  der 
Mathematik  zu  stehen  scheinen,  so  sehr,  daß  er  zuzeiten  geneigt  war,  sie  der  Mangelhaftigkeit 
seines  Denkens  zuzuschreiben.  Es  erhob  sich  für  ihn  daher  die  Frage  nach  der  Rolle,  die 
die  Vorstellungen  überhaupt  beim  Denken  spielen.  Es  ist  von  vornherein  zu  bedauern,  daß  der 
.Verfasser  die  Arbeit  nicht  zu  einer  experimentellen  Untersuchung  der  Denkvorgänge  ausgestaltet 
hat.  Da  er  sich  nur  auf  die  Selbstbeobachtung  der  eigenen  Person  stützt,  so  war  es  nicht  zu 
vermeiden,  daß  zufällige  Eigenschaften  seines  Denkens  für  wesentliche  Eigenschaften  gehalten 
werden.  Weil  B.  das  Buch  nicht  bloß  für  Psychologen  schreiben  wollte,  so  verwendet  er  auch 
keine  bestimmte  wissenschaftliche  Terminologie.  Alle  Ausdrücke  sind,  wie  er  angibt,  zunächst 
immer  so  zu  verstehen,  als  stünden  sie  etwa  in  einer  Zeitung  und  nicht  in  einem  gelehrten 
Buche.     Daß  dieses  Verfahren  dem  Buche  zum  Vorteil  gereicht,  kann  bezweifelt  werden. 

Die  heute  gangbaren  Ansichten  über  das  Denken  bezeichnet  er  als  Hypothesen,  die  ganz 
im  allgemeinen  bleiben,  die  weder  den  Versuch  machen,  einen  wirklichen  Denkvorgang  zu  be- 
obachten, noch  theoretisch  durchzukonstruieren.  Die  psychologische  Hypothese  stellt  alle  Ge- 
danken als  Assoziationen  hin,  ohne  zu  erklären,  was  man  von  intelligentem  Verhalten  an  einem 
Flußpferd  merkt,  und  ohne  ein  rechtes  Motiv  dafür  zu  liefern,  daß  man  sich  überhaupt  Gedanken 
macht.  Die  erkenntnistheoretische  Hypothese  aber  scheint  eher  ein  gewaltsam  durchhauener 
Knoten  als  eine  plausible  Erklärung  zu  sein,  da  man  sich  vergeblich  fragt,  wie  die  reine  Ver- 
nunft in  unsern  Kopf  hinein  kommt,  wieviel  davon  im  Kopfe  eines  Hundes,  eines  Affen,  eines 
dummen,  eines  gescheiten  Menschen  steckt.  Unter  diesen  Voraussetzungen  behandelt  B.  dann 
die  Vorstellungen,  die  Begriffe,  das  Urteilen,  die  Verbindung  der  Elemente  im  Gedanken,  den 
Sinn,  die  allgemeinen  Sätze  und  die  Evidenz,  die  Kausalität,  das  Schließen  und  die  Intelligenz 
des  Menschen. 

Für  das  Denken  sind  die  Allgemeinvorstellungen  von  besonderer  Bedeutung.  B.  nennt  sie 
„Scheme".  Er  findet,  daß  sie  nur  durch  ihre  Unbestimmtheit  allgemein,  ja  überhaupt  nur  sehr 
beschränkt  allgemein  sind.  Die  Allgemeinheit  liegt  darin,  daß  der  erzeugende  Akt  innerhalb 
der  durch  Aufgabe  gesteckten  Grenzen  frei  ist;  daß  ich  es  so  oder  so  machen  kann.  Die  All- 
gemeinheit liegt  in  der  relativen  Freiheit  des  erzeugenden  Aktes,  nicht  in  der  erzeugten  Vor- 
stellung. Im  Gegensatz  zur  herrschenden  Meinung  versucht  B.  nachzuweisen,  daß  der  Begriff 
schon  an  einem  einzigen  Gegenstande  gebildet  wird,  und  zwar  durch  den  den  Gegenstand 
nacherzeugenden  Akt  „so  ein  Ding",  der  die  sonderbare  Wirkung  hat,  aus  sinnlich,  körperlich 
gar  nicht  Vorhandenem  „Dinge"  zu  machen,  mit  denen  man  denkt,  als  seien  es  wirkliche  Dinge, 
Sachen  oder  Personen.  Wenn  die  Begriffe  eine  kollektive  Funktion  ausüben,  so  ist  das  dem 
Umstände  zu  verdanken,  daß  es  in  der  Regel  ähnliche  Dinge  in  großer  Zahl  gibt.  Die  Be- 
schreibung des  Urteilsvorganges  gipfelt  in  folgendem:  man  läßt  eine  bloße  Wahrnehmung  nicht 
passiv  teilnahmslos  über  sich  ergehen,  man  „fixiert",  man  bestimmt  das  Undeutliche  und  Vage. 
Dabei  ist  es  gänzlich  gleichgültig,  ob  die  fixierenden,  bestimmenden  Akte  schließlich  zu  einem 
grammatischen  Satz  führen  oder  nicht.  „Es  ist  so",  oder  „so  was"  kann  man  immer  dabei  sagen. 
Ein  Gedanke  ist  nach  B.  ein  gedachter  Vorgang  oder  ein  gedachtes  Verhalten,  und  ein  Satz  hat 
Sinn,  soweit  sich  ein  einigermaßen  plausibler  Vorgang  daraus  machen,  ein  ungefähres  „So-Ver- 
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halten"  d^fin  finden  läßt.  Eine  satzgemäße  Folge  von  Wörtern,  Tönen,  Bildern  oder  sonstigem 
hat  Sinn,  soweit  ein  gewisser  „Zug"  darin  liegt,  ein  Modus  procedendi. 

Die  Evidenz  findet  ihre  psychologische  Erklärung  in  dem  Erleben  eines  zwanghaften 
Momentes  am  Sachverhalt,  eines  dynamischen  „So-Seins"  oder  eines  funktionalen  „So-Ver- 
haltens". Darnach  ist  die  Kausalität  oder  die  Erwartung  des  Prompt-blind-exakten  keine  Idee 
a  priori,  sondern  eine  nur  aus  der  Erfahrung  gewonnene  Vorstellung  von  allgemeiner  Bedeutung. 
Die  letzten  beiden  Kapitel  bieten  psychologisch  wenig  Bemerkenswertes. 

Das  Buch  hätte  meines  Erachtens  bedeutend  an  Wert  gewonnen,  wenn  der  Verfasser  die 
Arbeiten  über  die  neuere  Denkpsychologie  verwendet  und  sich  mit  den  dort  gefundenen  Beob- 
achtungen und  Ergebnissen  auseinandergesetzt  hätte.  So  findet  man  neben  für  die  Denk- 
psychologie bekannten    oder  längst  wieder   verworfenen  Erkenntnissen    eigentlich  wenig  neue. 

Leipzig.  Joh.  Handrick. 

David  Katz,  Professor  der  Pädagogik  und  Psychologie,  Direktor  des  psychologischen  Instituts 
der  Universität  Rostock,  Die  Erscheinungsweisen  der  Tasteindrücke.  Rostock  1920. 
H.  Warkentien.    16  S.     1.—  M. 

Durch  die  kleine  Abhandlung  wird  ein  Einblick  in  die  Untersuchungen  über  das  Tasterlebnis  ge- 
geben, die  David  Katz  als  Seitenstück  zu  seiner  großen  Arbeit  über  die  Erscheinungsweisen  der  Farben 
(vgl.  Ergänzungsband  7  zur  Zeitschrift  für  Psychologie)  im  Rostocker  psychologischen  Institute 
in  Angriff  genommen  hat.  Jene  erste  Arbeit  liefert  seinen  neuen  Forschungen  die  Einstellung  auf 
phänomenologische  Betrachtung  und  schlichte  Beschreibung  und  leitet  sie  auch  im  Gange  der 
Untersuchung.  Dabei  ergeben  sich  zwischen  den  Färb-  und  Tasterlebnissen  so  weitgehende 
Analogien,  daß  sich  die  im  Farbgebiet  herausgearbeiteten  Unterscheidungen  ohne  weiteres  auf 
die  Tastphänomene  übertragen  lassen.  So  werden  von  der  früheren  Untersuchung  her  sofort 
verständlich  die  Ausdrücke:  Tastmaterie,  Erscheinungsweise  der  Tasteindrücke,  Oberflächen- 
tastung,  raumfüllendes  Tastquale,  raumhafte  Tasterlebnisse,  Durchtastung,  primäre  und  sekun- 
däre Tasterscheinungen,  Gedächtnistastungen,  Aus  den  Befunden  sei  mitgeteilt,  daß  durch  die 
phänomenologische  Betrachtungsweise  sich  ein  überraschend  großer  Umfang  und  eine  erstaun- 
liche, bisher  viel  zu  wenig  beachtete  Vielgestaltigkeit  der  Tastleistungen  aufgedeckt  wird  und 
sich  eine  unvermutet  hohe  Empfindlichkeit  des  Tastsinnes  ergibt.  Für  die  Pädagogik  sind  For- 
schungen dieser  Art  darum  besonders  wichtig,  weil  mit  der  Forderung  des  Werkunterrichts  die 
Didaktik  der  Arbeitsschule  dringend  einer  „Psychologie  der  Hand"  bedarf,  die  ihr  aber  heute  bei  der 
einseitigen  Einstellung  auf  die  Erforschung  der  Sinneselemente  zu  Ungunsten  der  komplexeren 
Phänomene  des  Getasts  die  Wissenschaft  noch  nicht  darzureichen  vermag. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

I^rt  Zeidler,  Vom  erziehenden  Eros.  Hamburg  1919.  Freideutscher  Jugendverlag  Adolf 
Saal.     39  S.     2.50  M. 

In  einer  glänzenden  Sprachkunst,  wie  sie  an  Wyneken  bestrickt,  predigt  diese  Schrift  die 
„Freigabe  des  Eros  in  der  Erziehung".  Die  wissenschaftliche  Stütze  geben  ihr  Blüher  und  Freud, 
auch  Moll.  Eingestimmt  ist  sie  auf  die  Gedanken  der  Jugendkultur.  Mit  schönen  und  gewinnen- 
den sprachlichen  Prägungen  wird  besonders  die  Bedeutung  des  Geschlechtlichen  für  die  Jugend  und 
für  das  kulturelle  Gemeinschaftsleben  dargestellt.  Von  hier  aus  erheben  sich  dann  vernichtende 
Anklagen  gegen  die  überlieferte  erziehliche  Einwirkung  und  ergeben  sich  Richtlinien  für  eine 
neue  Erziehung.  Besonders  die  Schule  wird  mit  Kritik  und  mit  Forderungen  bedacht.  In  beidem 
mischt  sich  Überbetontes,  Schiefes  und  Einseitiges  mit  manch  richtig  Gesehenem.  Es  wäre  aber  zu 
wünschen,  daß  die  Berufserzieher  ob  der  offenbaren  Übertreibungen  und  Verstiegenheiten 
nicht  voreilig  die  Schrift  aus  der  Hand  legten  —  etwa  bei  dem  ganz  unglaublichen  Abschnitt 
über  die  Inversion  — ,  sondern  sie  ernsthaft  bis  ans  Ende  durchdächten. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Eduard  Spranger,  Gedanken  über  Lehrerbildung.  Leipzig  1920.  Quelle  &  Meyer. 
71  S.     2.50  M. 

Sprangers  Schrifc  hat  das  Verdienst,  eine  rege  öffentliche  Diskussion  über  die  Frage  der 
Lehrerbildung  veranlaßt  zu  haben.  W  e  man  sich  zu  seinen  Vorschlägen  auch  immer  stellen 
mag:  sie  sind  der  Anstoß  gewesen,  daß  die  verschiedenartigen  Ansichten  in  dieser  Frage  sich 
deutlicher  aussprachen,  prinzipieller  wurden,  so  daß  die  Gegensätze  schärfer  hervortraten  und 
die  Situation  in  dieser  Frage  eine  geklärtere  wurde. 

Zweierlei  ist  wohl  zu  erwägen,  wenn  man  Sprangers  Standpunkt  recht,  d.  h.  aus  dem 
ideellen  Gehalte    seiner  Darlegungen    selbst,    verstehen    will.     Das    ist    einmal  —  bei    einem 
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Iniversitätsprofessor  immerhin  nichts   Alltägliches   —  ein  gewisser  Wissenschaftsskeptizismus, 

starkes  Bewußtsein  von  den  Grenzen  und  Schranken  des  nur~wissenschaftlichen  Lebenstypus, 
ler  nur  einen  engen  Ausschnitt  aus  der  Lebenslotalilät  der  reichen  menschlichen  Innerlichkeit 
)flegt  und  entwickelt  (und  nicht  einmal  den  für  die  Kulturentwicklung  wertvollsten!).  Kein 
Wunder,  daß  eine  so  bestimmte  Einstellung  eines  Fachgelehrten  auf  Schwierigkeiten  des 
Verstehens  stößt! 

Es  kommt  als  zweites  dazu  (mit  dem  ersten  in  engstem  Zusammenhange  stehend),  daß 
Spranger  im  Gegensatz  zu  ähnlichen  Arbeiten  die  Frage  der  Lehrerbildung  als  eine  Bildungs- 
frage, nicht  als  eine  Standesfrage  betrachtet  und  sie  aus  diesem  besonderen  Gesichtswinkel 
heraus  zu  lösen  sucht.  Seine  Untersuchung  geht  von  der  Voraussetzung  aus,  „daß  Bildung  ihr 
eigenes  Gesetz  hat,  unabhängig  von  Machtfragen  und  Standesgegensätzen,  und  daß  alle  Schul- 
organisationen zunächst  von  innen  heraus,  aus  dem  Bildungsgedanken,  entwickelt  werden 
müssen"  (VII). 

Im  Grunde  ist  es  auch  hier  das  starke  Pathos,  daß  er  der  „Bildung"  im  ganz  bestimmten, 
humanistischen  Wortsinne  gegenüber  empfindet,  aus  dem  heraus  sein  Standpunkt  in  der  Lehrer- 
bildungsfrage zu  verstehen  ist,  wie  es  auch  jener  Bildungsenthusiasmus  ist,  der  ihn  im  engen 
Fachgelehrten  eigentlich  nur  eine  Karikatur,  eine  Entstellung  des  durchgebildeten  Vollmenschen 
erblicken  läßt.  Daß  dies  ein  Standpunkt  ad  hoc  sei,  kann  nicht  wohl  behaupten,  wer  Sprangers 
geistige  Herkunft  aus  der  Tradition  des  klassischen  Humanismus  und  Idealismus  kennt  und  weiß, 
daß  der  „Bildungsgedanke"  schon' immer  der  Zentralgedanke  seiner  mündlichen  und  schrift- 
lichen Äußerungen  war. 

Spranger  ist  gegen  das  Universitätsstudium  der  Volksschullehrer,  weil  der  künftige  Menschen- 
bildner hier  nicht  d  i  e  Bildung  empfangen  kann,  die  er  nach  Sprangers  hochgesteckten  Ansprüchen 
für  seinen  Beruf  nötig  hat.  Die  philosophische  Fakultät  ist  nicht  der  geeignete  Ort  dazu;  denn 
es  muß  im  Staate  eine  Stätte  geben,  an  der  reine  Wissenschaft  ohne  Rücksicht  auf  nützliche 
Anwendungen  gesucht  und  gelehrt  wird.  Und  wie  sie  Forschungsanstalt  ist,  so  ist  sie  zugleich 
Lehranstalt.  Die  wissenschaftlichen  Lehrer  haben  die  Aufgabe,  die  auf  der  Universität  ge- 
wonnenen Einsichten  in  das  Volk  hineinzutragen  und  auszubreiten.  Die  kulturelle  Leistung  der 
künftigen  Volkserzieher  dagegen  ist  eine  prinzipiell  andere:  nicht  um  Ausbreitung  gelehrter 
Kenntnisse  handelt  es  sich,  sondern  um  Menschenbildung. 

Deshalb  muß  es  eine  besondere  Stätte  geben,  wo  der  Bildungsgedanke  sich  voll  entfalten 
kann:  diese  Stätte  ist  die  Pädagogische  Hochschule  oder  die  „Bildnerhochschule*  (S.  40).  Sie  will 
den  Lehrer  nicht  von  der  Wissenschaft  fernhalten.  Nur  muß  bei  ihm  zur  Wissenschalt  noch 
jenes  eigentümliche  Formelement  kommen,  durch  das  Wissenschaft  ein  Mittel  der  Bildung  wird. 
„Der  reine  ^Gelehrte  hat  dafür  meist  keine  Zeit  und  ist  deshalb  oft  genug  ein  herzlich  unge- 
bildeter Mann,  ein  Spezialist.  Der  Lehrer  des  Volkes  darf  so  wenig  ein  Spezialist  sein  wie  ein 
Universalkrämer  und  enzyklopädischer  Kopf:  er  muß  vor  allem  ein  Kulturträger  sein,  oder,  was 
dasselbe  sagt:  ein  Bildungsträger,  dazu  aber  gehört  eine  eigentümliche  Ausbildung,  die  von  der 
gelehrten  abweicht,  ohne  irgendwie  geringwertiger  zu  sein." 

Leipzig.  Karl  Möckel. 

Franz  Mockrauer,  Grundlagen  des  Moralunterrichts.  Praktische  Vorschläge  für  unsere 
Sah  ulen.     Jena  1919.     Diederichs.     62  S.     2.50  M. 

Es  sind  fünf  Gründe,  die  von  Mockrauer  zum  Nachweis,  daß  ein  besonderer  Moralunter- 
richt für  die  Schule  unentbehrlich  sei,  aufgedeckt  werden:  1.  Den  Religionsgemeinschaften  allein 
darf  nicht  die  einseitige  und  subjektive  Pflege  von  Moral,  Religionsgeschichte  und  Metaphysik 
(d.  h.  jedwede  verstandesmäßige  Lehre,  deren  Inhalt  außerhalb  aller  Erfahrungsmöglichkeit  liegt 
gleichviel,  ob  sie  als  theologische  Wahrheit  oder  als  philosophische  Deutung  auftritt),  bei  der 
Jugenderziehung  überlassen  bleiben  (intellektual- politischer  Grund).  2.  Soll  die  moralische  Jugend- 
erziehung wirklich  leistungsfähig  sein,  so  genügt  schon  aus  technischen  Gründen  nicht  die  Ein- 
ordnung des  moraltheoretischen  Stoffes  in  andere  Lehrfächer  ohne  eine  Zusammenfassung  in 
besonderen  Unterweisungsstunden  (pädagogisch-technischer  Grund).  3.  Den  Schülern  darf  die 
Teilnahme  an  den  höchsten  Gütern  intellektuell  vermittelter  Ethik  nicht  durch  ein  Versagen  der 
Schule  erschwert  werden  (Individualgrund).  4,  Es  darf  nichts  versäumt  werden,  um  mit  allen 
gesetzlichen  Mitteln  für  die  Gesellschaft  diejenigen  Mitglieder  zu  erziehen,  die  sie  braucht,  um 
als  demokratisch  soziale,  also  auf  Moral  gegründete,  bestehen  zu  können  (Sozialgrund).  5.  Es 
muß  durch  intellektuell  vermittelte  Ethik  auch  der  Fortschritt  der  intellektuellen  Kultur  gesichert 
werden  (kulturpolitischer  Grund). 

Für  die  Beantwortung  der  schwierigeren  Frage,  welche  Moral  dem  ihr  gewidmeten 
Schulfach  zugrunde  liegen  soll,  hält  Mockrauer  vier  Gesichtspunkte  fest.     1.  Trotz  der  leicht  in 
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die  Augen  fallenden  Unzulänglichkeit  muß  als  unentbehrliche  Grundlage  auf  die  Moral  des 
common  sense  zugekommen  werden,  auf  eine  Moral  also,  deren  Forderungen  sich  für  den  reifen 
Menschen  von  selbst  verstehen,  eine  Moral,  in  der  sich  die  auseinandergehenden  Moralanschau- 
ungen mit  ihren  tiefsten  Grundlagen  und  ihren  letzten  Folgerungen  in  einer  breiten  Mitte 
zusammenfinden,  eine  Moral  auch,  die  in  den  Ländern,  wo  der  Moralunterricht  schon  besteht, 
den  Inhalt  abgibt;  eine  Moral  schließlich,  mit  der  sich  nach  pädagogischer  Forderung  auch  die 
praktische  Erziehung  in  innigste  Verbindung  bringen  läßt.  2.  Es  gilt,  im  Sinne  der  Entwick- 
lungsmoral die  Schüler  anzuregen,  anzuleiten  und  zu  üben  „zu  werden,  was  man  ist* :  nämlich 
ein  Gemeinschaftswesen,  das  dem  menschlichen  Fortschritt  dient,  indem  es  seine  eingebornen 
Anlagen  entfaltet  und  betätigt  als  Persönlichkeit,  als  Familienglied,  Berufsgenosse,  Bürger,  Mit- 
glied des  Volkes  und  der  übernationalen  Menschheit.  3.  Mit  Ehrfurcht  ist  auf  die  begnadeten 
Gläubigen  und  Vorbilder  der  Erlösungsmoral  zu  schauen,  die  es  vollbracht  haben,  „andere"  zu 
werden  und  ihrer  Entwicklung  das  höhere  Ziel  der  Selbstverleugnung  und  Weltüberwindung  zu 
setzen.  4.  Es  ist  anzuerkennen,  daß  die  Moral,  die  gelehrt  werden  soll,  einer  Begründung  durch 
wissenschaftliche  Metaphysik  bedarf. —  Nach  diesen  grundsätzlichen  Erörterungen,  die  den  breiteren 
Raum  der  Schrift  einnehmen,  wendet  sich  der  Verfasser  noch  einigen  praktischen,  vor  allem 
organisatorischen  Fragen  zu.  Wir  heben  nur  hervor,  daß  er  die  Bildung  von  Ausschüssen  in 
den  deutschen  Freistaaten  anregt,  die  den  Moralunterricht  im  Auslande  studieren,  einen  Lehrplan 
aufstellen,  für  die  Abfassung  von  Lehrbüchern  für  die  Hand  der  Lehrer  und  der  Schüler  Sorge 
tragen  und  sich  mit  der  Ausbildung  der  Lehrkräfte  beschäftigen. 

Ohne  zu  dem  kurz  angedeuteten  Inhalte  der  Schrift  Stellung  zu  nehmen,  sei  nur  im  allge- 
meinen das  Urteil  abgegeben,  daß  wir  sie  unter  den  Darstellungen  zur  Frage  des  Moralunter- 
richtes, zwischen  denen,  besonders  von  pädagogischer  Seite  stammend,  sich  viel  schnellfertiges 
und  oberflächliches  Bekunden  breit  macht,  zu  den  wertvolleren  Erscheinungen  zählen.  Sie  hätte 
viel  gewonnen,  wenn  sie  ihre  philosophischen  und  pädagogischen  Erörterungen  auch  mit  den 
unentbehrlichen  psychologischen  Betrachtungen  durchsetzt  hätte. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Dr.  phil.  Arnold  Knoke,  Direktor  des  städtischen  Lyzeums  mit  Frauenschule  zu  Quedlinburg, 
Was  soll  unsere  Tochter  werden?  Ein  beratender  Führer  bei  der  Berufswahl.  Leipzig 
1919.     Quelle  &  Meyer.     124  S.,  geb.  4  M. 

Dieser  Ratgeber,  dessen  Notwendigkeit  sich  aus  der  wirtschaftlichen  Lage  der  Zeit  ergibt 
legt  sich  die  strenge  Zucht  auf,  nur  solche  Berufe  zu  nennen,  für  die  das  weibliche  Geschlecht 
nach  seiner  geistleiblichen  Eigenart  „berufen"  ist.  Für  seinen  Gebrauch  ist  es  praktisch,  daß 
er  nach  den  verschiedenen  Schulbildungsgängen  gliedert,  wenn  auch  in  Zukunft  hoffentlich 
mit  dem  Berechtigungsunwesen  aufzuräumen  ist.  In  einer  Einleitung  tritt  aber  die  Fülle  der  sich 
eröffnenden  Berufe  auch  sachlich  geordnet  auf,  und  außerdem  erleichtert  ein  alphabetisches 
Verzeichnis  die  Handhabung.  Das  Buch,  vom  Verlage  gut  ausgestattet,  ist  in  seinen  reich- 
haltigen statistischen  Angaben  und  gesetzlichen  Hinweisen  mit  peinlichster  Sorgfalt  und  einer 
Sacherkenntnis  gearbeitet,  über  die  nur  verfügen  kann,  wer  wie  der  Verfasser  in  der  Berufs- 
beratung seit  Jahren  tätig  ist.  Die  Mädchenschulen  werden  nicht  länger  mehr  eich  der  Pflicht, 
die  ihnen  anvertraute  Jugend  in  der  Frage  der  Berufswahl  zu  beraten,  entziehen  dürfen:  In 
keiner  Schulbücherei  sollte  darum  Knokes  handbereiter  Führer  fehlen.  Tr. 

Friedrich  Wilhelm  Fulda,  Zum  Berufe  geboren.  Grundsätzliches  zur  Berufsfrage. 
Jena  1919.     Diederichs.     44  S.     2.—  M. 

Die  kleine  Schrift  fußt  auf  der  Anschauung,  daß  Begabung  nicht  eine  eindeutige  geistleib- 
liche Verfassung  sei,  sondern  in  den  allerverschiedensten  Ausprägungen  bestehe  und  darum 
auch  zu  den  mannigfaltigsten  Zielen  hinführen  müsse.  In  diesem  Sinne  ist  jeder  Mensch  zu 
einem,  zu  seinem  Berufe  geboren,  und  bei  der  Berufsfrage  kann  es  sich  demgemäß  nicht  um 
eine  Berufswahl  handeln,  sondern  um  eine  Berufsfindung  und  Berufs  ermöglichung. 
Welche  Wege  dabei  einzuschlagen  sind,  zeigt  die  Schrift  in  einer  ansprechenden  Darstellung, 
bei  der  mit  gutem  Verständnis,  wenngleich  mit  vorsichtiger  Zurückhaltung,  u.  a.  auch  die  Be- 
deutung der  experimentellen  Eignungsforschung  und  der  Fragebogen  der  Schulen  und  der  Be- 
rul'sberatungsstellen  gewürdigt  wird.  Wesentlich  Neues  wird  gegenüber  dem  zahlreichen  vom 
Verfasser  angezogenen  Schrifttum  des  Gebietes  nicht  vorgebracht.  Seh. 


Drude  von  J.  B.  Hirschfeld  (A.  Pries)  in  I-eipzig. 


7^ 


Die  Problematik  der  Schulreform. 

Von  Hugo  Gaudig. 

Das  große  pädagogische  Ereignis  der  letzten  Wochen  war  die  Reichs- 
schulkonferenz.  Sie  war  lange  erwartet  und  kam  dann  nach  der  Meinung 
mancher,  als  sie  wegen  der  politischen  Verschiebung,  so  wie  sie  war,  nicht 
mehr  als  daseinsberechtigt  gelten  konnte.  Wir,  die  wir  teilgenommen  haben 
an  der  Konferenz,  sind  gewiß  alle  nach  unserem  Urteil  über  ihren  Wert 
für  die  Gestaltung  der  Schule  der  Zukunft  gefragt.  Soll  das  Werturteil 
mehr  als  ein  Geschmacks-  oder  Stimmungsurteil  sein,  muß  es  mit  großer 
Vorsicht  gefällt  werden.  Der  einzelne  als  einzelner  wird  nicht  vergessen 
dürfen,  daß  er,  und  wenn  er  ein  „Herr  Ubique"  war,  doch  eben  nicht  bei  allen 
Kommissionsberatungen,  in  denen  viele  Konferenzteilnehmer  den  wertvollsten 
Teil  der  Gesamtarbeit  sahen,  gegenwärtig  sein  konnte.  Um  ein  einigermaßen 
wertvolles  Werturteil  abgeben  zu  können,  wird  man  die  Leistung  der  Ver- 
sammlung zunächst  an  dem  Zweck  zu  werten  haben,  den  ihr  die  Reichs- 
regierung, gesetzt  hatte:  die  Reichsregierung  wollte  sich  unterrichten.  Wor- 
über? Unzweifelhaft  über  das,  was  man  in  Deutschland  über  die  Reform 
der  Schule  und  über  die  Schule  der  Zukunft  dachte.  Vielleicht  damit  auch 
zugleich  über  die  pädagogische  Denkkraft,  die  wir  zur  Zeit  im  deutschen 
Volke  oder  doch  in  den  wichtigsten  pädagogischen  und  pädagogisch  interessier- 
ten Kulturkreisen  und  auch  in  einzelnen  Köpfen  aufzubringen  vermögen. 
Man  wird  fragen  müssen,  ob  die  Regierung  die  Quellen  anzuschlagen  ver- 
standen hat,  aus  denen  ihr  die  wertvollsten  Informationen  fließen  konnten. 
Erwägen  wird  man  allerdings  in  diesem  Zusammenhang  auch,  ob  die  Reichs- 
regierung sich  nicht  anderweitig  über  das  für  sie  Wissenswerte  informieren 
konnte:  vor  allem  durch  die  wissenschaftliche  Literatur  und  die  Zeitschriften, 
in  denen  sich  ja  die  Interessentengruppen  ausgiebig  auszusprechen  pflegen; 
oder  auch  durch  Umfragen,  die  von  den  Interessenten  schriftlich  zu  beant- 
worten waren.  Auch  an  eine  Berichterstattung  durch  auserlesene  Persönlich- 
keiten wäre  zu  denken.  Wenn  nun  aber  doch  die  Einberufung  von  über 
600  Personen  zu  dem  informatorischen  Zwecke  beliebt  wurde,  so  mußte  nun 
erwogen  werden,  ob  die  persönliche  Anwesenheit  so  vieler  pädagogisch  In- 
teressierter für  den  Zweck  der  Regierung  ein  so  bedeutendes  Mehr  an  Gewinn 
darstellt.  Wäre  es  z.  B.  möglich  gewesen,  in  den  Hauptversammlungen  die 
gegnerischen  Meinungen  zur  diskutierenden  Auseinandersetzung  zu  bringen, 
so  würde  das  sicher  ein  bedeutendes  Mehr  darstellen.  Auch  da  wird  man 
erwägen  müssen,  ob  vielleicht  aus  der  Versammlung  noch  mehr  ge- 
sammelte (konzentrierte)  Meinung  herauszuholen  war,  indem  die  Regierung 
für  sich  Rechte  an  die  Versammlung  in  Anspruch  nahm,  die  über  die  par- 
lamentarische Linie  hinausgingen:  so  das  Recht  der  Fragestellung,  der  Be- 
zeichnung der  für  sie  besonders  wertvollen  Fragepunkte  und  im  Zusammenhang 
mit  diesem  Recht  das  Recht  zur  Zusammendrängung  der  Meinungsäußerungen 
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auf  diese  Fragepunkte  usw.  Für  die  Würdigung  der  Konferenz  kommen 
außer  dieser  ersten  Gruppe  von  Wirkungen  natürlich  noch  eine  große  Zahl 
anderer  in  Betracht  von  der  plumpen  TatsächUchkeit  des  Zusammenseins  der 
„Pädagogen"  an  der  wichtigsten  Versammlungsstätte  des  Deutschen  Reiches 
bis  zu  den  feinsten  Unmeßbarkeiten  und  Unwägbarkeiten  wie  vielleicht  der 
Befruchtung  der  schaffenden  Geister. 

Mir  selbst  bestätigte  sich  während  und  nach  der  Versammlung  eine  Grund - 
anschauung,  die  ich  bereits  vor  der  Konferenz  in  meiner  soeben  erschienenen 
Schrift:  „Schulreform?  Gedanken  zur  Reform  des  Reformierens"  0  nieder- 
gelegt hatte.  Und  ich  denke,  auch  die  Verantwortlichen  haben  aus  der  Kon- 
ferenz, bei  allem  positiven  Wert,  den  man  ihr  beilegen  muß,  ersehen  — 
daß  eine  Schulreform  großen  Stils  zur  Zeit  in  Deutschland  noch  nicht  mög- 
lich ist.   Eine  Übersicht  über  das,  was  uns  dazu  fehlt,  biete  ich  a.  a.  0.  S.  97  fg. 

Vor  allem  war  es  eins,  was  sich  mir  immer  wieder  aufdrängte:  Es  war 
eine  große  Zahl  von  Problemen,  die  aufgeworfen  und  bearbeitet  wurden; 
aber  die  gesamte  Problematik  des  Schulgebiets  ist  nicht  in  der  Verfassung, 
in  der  sie  sein  muß,  wenn  eine  Schulreform  möglich  werden  soll,  wie  sie 
dringend  nötig  ist.  Ich  möchte  nicht  falsch  verstanden  werden,  wenn  ich 
zunächst  fordere,  daß  das  ganze  Gebiet  nach  neuen  Problemen  aufgewühlt 
wird.  Diese  Forderung  ist  zunächst  an  die  pädagogischen  Forscher  gerichtet : 
ihre  Sache  ist  es,  überall  die  Probleme  zu  sehen  und  zu  fassen  und  auf 
ihre  theoretische  Lösung  hinzuarbeiten.  Zu  dieser  Problematisierung  bedarf 
es  eines  hohen  und  starken  Erkenntniswillens,  einer  starken  Energie  des 
Erkennens.  —  Aber  auch  der  nicht  forschende,  aber  doch  denkende  Päda- 
goge muß  sich,  will  er  in  unserer  so  problematischen  Zeit  mitdenken,  dazu 
entschließen,  sich  das  gesamte  Schulgebiet  Problem  werden  zu  lassen,  d.  h. 
eine  einzig  große  Forschungsaufgabe.  Dabei  vergesse  er  eins  nicht,  daß  er 
selbst  sich  zum  Problem  werden  muß.  Sah  ich  recht,  so  waren  in  unserer 
Versammlung  viele  nicht  in  der  seelischen  Verfassung,  sich  das  gesamte 
Leben  und  Wesen  der  Schule  zu  einem  großen,  in  unzählige  Einzelprobleme 
zerfallenden  Hauptprobleme  ihres  Denk-,  Geniüts-  und  Willenslebens,  ihres 
gesamten  Personlebens  werden  zu  lassen.  Vielen  ist  manches  noch  nicht 
zum  Problem  geworden,  obwohl  es  die  Zeit  zum  Problem  gemacht  hat; 
und  manches  ist  ihnen  nicht  mehr  Problem,  obwohl  es  ihnen  immer 
wieder  Problem  werden  müßte.  Namentlich  bei  den  gymnasialen  Pädagogen 
gewinnt  man  den  Eindruck,  als  sei  ihnen  das  Gymnasium  nicht  genug 
Problem  geworden,  als  sei  namentlich  die  große  Frage,  wie  das  tiefgreifende 
Wirklichkeitsverständnis,  auf  das  endlich,  endlich  die  deutschen  Schulen 
eingestellt  werden  müssen,  vom  Gymnasium  zu  gewinnen  ist,  von  ihnen  zu 
früh  beiseite  geschoben.  Anderseits  dünkt  mich,  daß  den  Volksschullehrern 
schon  mancherlei  wie  z.  B.  die  Akademisierung  der  Lehrerbildung  oder  die 
Einheitsschule  nicht  mehr  Problem  sei,  obwohl  die  von  ihnen  gebotenen 
Lösungen  sehr  problematisch  sind.  Sehr  not  tut  es  auch,  daß  die  Universität 
im  allgemeinen  und  die  philosophische  Fakultät  im  besonderen  nicht  nur  von 
außen  her,  sondern  auch  von  den  Vertretern  der  Universität,  die  mit  an  dem 
großen  Problem  der  Schulreform  arbeiten,  als  Kulturproblem  gefaßt  wird.  Stößt 
man  bei  dem  gemeinsamen  Denken  auf  die  Stimmung  und  die  Gesinnung,  die 
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eines  der  Hauptreferate  durch  das  Goethesche  Motto  ausdrückt:  „Dies  ist  unser,  so 
laß  uns  sagen  und  so  es  behaupten",  so  ist  damit  eine  innere  Verfassung  bezeich- 
net, die,  glaub'  ich,  der  unvoreingenommenen  Untersuchung  wenig  günstig  ist.  Wir 
werden  nicht  anders  können,  als  uns  mit  aller  Energie,  mit  einer  Energie,  die 
sich  auch  gegen  uns  und  unsere  Lieblingsmeinungen  richtet,  aus  aller  axioma- 
tischen  Stimmung  heraus  in  den  Zustand  der  Bereitschaft  zu  versetzen,  in 
dem  wir  gewillt  sind,  uns  das  ganze  Gebiet  „deutsche  Schule"  immer  wieder 
Problem  werden  zu  lassen.  Haben  wir  Teilgebiete,  in  denen  wir  dogmatisch 
festgelegt  sind,  in  denen  uns  allenfalls  noch  scholastisches  Denken  möglich 
ist,  und  daneben  Gebiete,  in  denen  uns  alles  Problem  ist,  so  ist  unsere 
Gesamtstellung  innerlich  ungleichartig  und  für  eine  Gedankenarbeit,  wie  sie 
unsere  Zeit  fordert,  nicht  günstig.  Bei  dieser  „Problematisierung"  kann  es 
sich  natürlich  nicht  nur  darum  handeln,  daß  man  bereitwillig  die  Problem- 
gedanken aufnimmt  und  gewissenhaft  registriert,  die  im  pädagogischen  Zeit- 
bewußtsein vorhanden  sind,  und  keinesfalls  Gedanken  wie  z.  B.  den  Zweifel, 
ob  nicht  durch  eine  ernste  Akademisierung  der  Volksschulpädagogik  eine  für 
die  Volkserziehung  sehr  wertvolle  Schicht  pädagogischer  Begabungen  an  der 
Schwelle  abgewiesen  wird,  unbeachtet  läßt,  —  man  wird  vielmehr  eigentätig 
mit  allem  wissenschaftlichen  Ernst  und  aller  Strenge  gegen  sich  das  Pro- 
blematische in  den  einzelnen  Fragegebieten  aufspüren  müssen  und  zwar  nicht 
nur  in  dem,  was  den  Denkenden  Peripherisches,  sondern  auch  in  dem,  was 
ihnen  Mittelpunkt  ihrer  pädagogischen  Überzeugung  ist.  Sehr  erschwert 
wird  die  allgemeine  Stellungnahme,  die  ich  für  notwendig  halte,  dort,  wo 
es  sich  nicht  um  den  einzelnen  pädagogischen  Denker  handelt,  der  schließ- 
lich mit  seinen  axiomatischen  und  dogmatischen  Stimmungen  noch  fertig 
wird,  sondern  um  das  Denken  pädagogischer  Gruppen  und  Massen,  in  denen 
vielleicht  gar  nach  agitatorischer  Arbeit  die  Anschauungen  dogmatisch  fest- 
gelegt sind  und  der  Trieb  der  Selbstbehauptung  die  Bereitschaft,  das  zum 
Dogma  Erstarrte  wieder  einzuschmelzen,  verhindert. 

Dieser  seelische  Zustand,  den  ich  für  unsere  deutsche  Pädagogik  wünsche, 
ist  übrigens  nicht  nur  eine  Forderung  unserer  revolutionären  Zeit;  er  ist 
uns  auch  eine  Folge  des  Zustandes,  der  schon  vor  der  Revolution  in  der 
deutschen  Pädagogik  herrschte;  in  dieser  Zeit  war  vielen  einzelnen,  ja  auch 
großen  Schichten  unseres  Volkes  mancherlei  an  der  deutschen  Schule  pro- 
blematisch, um  nicht  zu  sagen :  fragwürdig  geworden ;  aber  zu  einem  gründ- 
lichen, das  ganze  Schulwesen  umfassenden  Untersuchen  auf  Grund  allgemeiner 
Problemstellungen  war  es  doch  nur  wenig  gekommen.  Nun  ist  die  Zeit  da, 
in  der  wir,  um  zu  großen  Gewißheiten  und  das  gesamte  Schulwesen  um- 
spannenden Überzeugungen,  zu  einer  großen  geschlossenen  Anschauung  zu 
kommen,  durch  tiefe  und  weite  Problemforschung  hindurch  müssen. 

Die  Abfolge,  in  der  die  pädagogisch  Denkenden  den  gesamten  Denkstoff 
zu  Problemen  formen,  ist  naturgemäß  zufällig  und  willkürlich ;  aber  schließ- 
lich muß  ein  geschlossenes  Ganze,  wenn  man  will:  ein  System  von  Problemen 
gewonnen  werden,  in  dem  die  einzelnen  Probleme  ihren  bestimmten  Ort 
haben,  in  dem  die  Abfolge  nicht  willkürlich  ist,  sondern  den  inneren  Zu- 
sammenhängen und  Abhängigkeiten  entspricht.  In  meiner  Schrift  „Schul- 
reform?" setzt  der  Problem zug  ein  mit  dem  großen  Problem  der  Kultur- 
stellung der  Schule.  Hier  handelt  es  sich  vor  allem  um  den  Daseinszweck 
und  das  allgemeine  Wesen  der  Schule  der  Zukunft;  kein  Problem  ist  wesent- 
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lieber  als  dies.  Hat  man  aber  dann  bei  der  Erörterung  dieses  Grundproblems 
sich  etwa  mit  uns  dahin  entschieden,  daß  die  Schule  ein  Lebenskreis  sein  muß, 
in  dem  sich  innerhalb  des  nationalen,  ja,  darüber  hinaus  innerhalb  des 
menschheitlichen  Kulturlebens  ein  Kulturleben  eigener  Art,  ein  kulturelles 
Eigenleben,  ein  Teil  des  gesamten  Kulturprozesses  abspielt,  so  taucht  nun 
das  große  Problem  der  Kulturstellung  der  Schule  innerhalb  des  allgemeinen 
Kulturlebens  auf.  Nun  verengert  sich  der  Gesichtskreis  der  Problemstellung : 
die  Stellung  der  Schule  im  nationalen  Bildungsleben  ist  das  neue  Problem- 
gebiet. Es  folgt  das  Problem  der  Organisation  des  Schulwesens.  Den 
Abschluß  bildet  das  allgemeine  Problem  der  Einzelschule  in  ihrem  Eigen- 
leben (nach  ihren  verschiedenen  Grundformen).  Die  Bewegung  in  der 
Folge  der  Probleme  ist,  nach  der  Höhenlage  der  Probleme  beurteilt,  eine 
Bewegung  von  oben  nach  unten.  Es  liegt  aber  auf  der  Hand,  daß  bei  der 
Denkarbeit  an  dem  Ganzen  der  Probleme  die  Bewegung  von  oben  nach 
•unten  durch  die  gegenläufige  Bewegung  ergänzt  werden  muß.  Das  sind 
die  beiden  Grundzüge  des  Problemdenkens  —  von  oben  nach  unten,  von 
unten  nach  oben.  Ebenso  bilden  sich  innerhalb  der  Teile  des  ganzen  Pro- 
blemgebiets einzelne  Bewegungslinien  aus.  Sehr  wichtig  für  das  Problem- 
denken ist  die  Herausbildung  der  Problemgruppen,  der  Problemkomplexe: 
so  bilden  alle  die  Probleme,  die  sich  auf  das  eigentliche  Schulleben  beziehen, 
eine  Einheit;  so  die  Probleme  der  Arbeit  nach  ihrer  inhaltlichen  und  formalen 
Seite,  des  Spiels,  der  Feier,  der  Gemeinschaft,  der  Ordnung;  gemeinsam 
bilden  sie  die  Probleme  des  „Schullebens".  Innerhalb  dieses  Ganzen  bilden 
dann  wieder  eine  Problemgruppe  für  sich  die  Probleme  des  Gemeinschafts- 
lebens (die  soziologische  Gruppe),  die  Probleme  des  Gemeinschaftslebens  der 
Schüler,  der  Schüler  und  Lehrer,  der  Lehrer  (des  Lehrerkollegiums),  der 
Schulpflegschaft  (der  Eltern,  der  Lehrer,  der  Gemeindevertreter,  der  Vertreter 
der  öffentlichen  Gesundheitspflege,  der  Vertreter  der  Kulturgebiete). 

Als  Mittelpunkte  des  Problemdenkens  heben  sich  die  großen  Haupt- 
probleme heraus;  zu  ihnen  drängt  die  Denkbewegung  hin,  von  ihnen  geht 
sie,  Antriebe,  Zielrichtungen,  Kräfte  gewinnend,  immer  wieder  aus.  So  z.  B. 
das  Problem  der  Wechselwirkung  zwischen  dem  allgemeinen  Kulturprozeß 
und  dem  Kulturprozeß,  den  wir  Schulleben  nennen;  so  das  Problem  „Schul- 
leben"; so  das  Problem  der  Kulturschule,  d.  h.  jenpr  Schulgrundform,  die 
sich  in  allen  Schulen,  aufs  mannigfachste  variiert,  darstellen  muß  („Schul- 
reform?" S.  5  fg.),  so,  um  ein  unterrichtstechnisches  Problem  von  größter 
Tragweite  zu  nennen:  das  Problem  der  Wirklichkeitserfassung  mittelst  der 
durch  die  Schulwissenschaften  gebildeten  geistigen  Kraft  (Gesamtunterricht 
usw.  S.  Schulreform?  S.  7  f.);  so  das  Problem,  mit  dem  wir  unseren  Zöghngen 
unmittelbar  nahe  kommen,  das  Problem  der  Lebensgestaltung  der  werdenden 
Persönlichkeit;  so  das  Problem  der  Synthese  von  Individualismus  und  Sozialis- 
mus (a.  a.  0.  S.  18  f.). 

Unter  den  Problemen  bestehen  naturgemäß  Gattungsverwandtschaften  und 
zwar  sowohl  inhalthcher  als  formaler  Art:  So  ordnen  sich  zusammen  z.  B.  Prob- 
leme kulturwissenschaftlichen  Charakters,  Probleme  der  Zwecksetzung,  Prob- 
leme der  Organisation,  Probleme  der  Kraft,  die  sich  bei  dynamischer  Betrach- 
tung des  Schullebens  ergeben;  soziale  Probleme;  alte  und  neue  Probleme  (das 
ehrwürdige  Problem  des  Gymnasiums  und  das  junge  Problem  voll  gärender 
Kraft:  das  Verhältnis  der  Generationen,  der  Jugend  und  der  kulturtragenden 
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Generation);  Wertprobleme  usw.  Die  Verwandtschaft  der  Probleme  ergibt 
beim  Problemdenken  fruchtbare  Beziehungen  des  Herüber  und  Hinüber.  — 
Beachtenswert  sind  auch  die  Spannungsverhältnisse  zwischen  Problemen 
und  Problemgruppen;  z.  B.  zwischen  dem  Problem  der  Stellung  der  Lehrer 
in  der  Schule  und  der  Stellung  der  Schule  im  allgemeinen  Kulturzusammenhang. 

Das  Problemdenken  ist  umso  tiefer  und  umso  wertvoller,  je  mehr  bei  den 
einzelnen  Problemen  und  Problemgruppen  der  Zusammenhang  mit  den  großen 
Kulturfragen,  den  Fragen  der  Welt-  und  Lebensanschauung  erfaßt  wird. 
Vor  allem  ist  nötig,  daß  die  Problemstellung  kulturphilosophisch  ist; 
nur  dann  kann  vermieden  werden,  was  bei  der  Reichsschulkonferenz  pein- 
lich zutage  trat:  die  Versuche,  Problemstellungen  und  Problemlösungen 
z.  B.  von  den  Standpunkten  politischer  oder  wirtschaftlicher  Parteien  aus  zu 
gewinnen. 

Nebensächlich  scheint  die  sprachliche  Fassung  der  Probleme.  Aber  es 
scheint  nur  so;  in  Wahrheit  zeigt  gerade  unsere  Gegenwart  die  sehr  üblen 
Folgen  unglücklicher  (namentlich  mehrdeutiger)  Fassung.  Wie  gefährhch  für 
die  nationale  Bildung  —  und  das  Gymnasium  ist  es  z.  B.,  wenn  man  das 
Problem  des  Gymnasiums  und  zwar  in  einem  neunstufigen  Aufbau  als.  das 
Problem  der  „Gelehrtenschule"  aufgefaßt  haben  will.  Daß  der  Ausdruck 
„Arbeitsschule"  mit  seiner  schlimmen  Doppeldeutigkeit  Arges  anrichten  kann, 
ließ  sich  erst  wieder  in  Berlin  beobachten;  dabei  sind  die  beiden  Bedeu- 
tungen wissenschaftlich  aufs  leichteste  auseinander  zu  halten:  Werkschule 
—  Schule  der  selbsttätigen  Arbeit;  das  Problem  der  Werkschule  hegt  in  der 
Reihe  der  Probleme  der  Sachgebiete;  das  Prinzip  der  Selbst-  oder  Eigen- 
tätigkeit ist  formaler  Natur.  Oder  das  Problem  der  „Einheitsschule" :  Handelt 
es  sich  hier  um  die  Frage,  wie  man  das  gesamte  nationale  Schulwesen 
innerlich  (durch  die  Art  der  Arbeit  nach  Inhalt  und  Form,  durch  ihr  Ge- 
meinschaftsleben usw.)  einigt  oder  um  „die  systematisch -organische  Ge- 
schlossenheit eines  geistvollen  Zweckgefüges'*  ? 

Das  schlimmste  Beispiel  für  die  üblen  Wirkungen  unglücklicher  sprach- 
licher Fassung  bietet  aber  das  Problem  der  „Selbstverwaltung"  der  Schulen. 
Schon  die  Unklarheit  des  Begriffs  Verwaltung  auf  seinem  Heimatboden,  im 
staatsrechtlichen  Sprachgebrauch,  hätte  vor  der  Verwertung  des  Ausdrucks 
warnen  sollen.  Vor  allem  aber  stellt  sich  heraus,  daß  es  sich  bei  der  Her- 
übernahme des  Ausdrucks  in  das  Gebiet  des  Schullebens  um  eine  denk- 
gefährliche schiefe  Analogie  handelt,  die  zwar  dem  Willen  zur  Macht,  der 
hier  und  da  die  Lehrerschaft  beseelt,  förderlich  ist,  im  übrigen  aber  der 
klaren  Erfassung  des  in  Frage  stehenden  Problems  schadet. 

Der  Mangel  im  Problemdenken,  der  in  unserer  Zeit  am  schärfsten  heraus- 
tritt, ist  die  Einseitigkeit  in  der  Stellung  und  demgemäß  der  Bearbeitung 
der  Probleme.  An  diesem  Mangel  krankt  unser  pädagogisches  Denken  aufs 
schwerste.  Einseitig  wird  oft  das  Problem  der  Kulturstellung  der  Schule 
gefaßt,  indem  man  nur  das  Verhältnis  der  Schule  zum  Kulturgebiet  der 
Bildung  in  Betracht  zieht.  Zu  einseitiger  Problemstellung  führt  nalionahstische 
Gesinnung,  wenn  über  dem  Kulturverhältnis  Schule/Nation  das  Verhältnis 
Schule/Menschheit  übersehen  oder  unzulänglich  gewürdigt  wird  (Fehler  der 
„deutschen"  Schule).  Eine  schwere  Einseitigkeit  entsteht  bei  der  Arbeit  in 
der  Problemgruppe  „Einheitsschule",  wenn  über  dem  Interesse  an  der  Einheit 
(der  integrierung)  das  Interesse  an  der  Differenzierung  (dies  selbslverständ- 
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lichste  Kulturinteresse)  zurückgesetzt  wird.  Oder  man  achte  auf  die  Erörterung 
des  Zeitproblems  Elternhaus  und  Schule;  man  verschiebt  vielfach  die  ganze 
Problemlage,  indem  man  unter  dem  unbrauchbaren  Begriff  der  Schulver- 
waltung das  Problemdenken  einseitig  auf  die  Festlegung  der  Rechte  des 
Elternhauses  und  der  Schule  anlegt,  während  es  sich  doch  vor  allem  um 
das  gewaltige  Problem  der  Erziehungsgemeinschaft  oder,  wie  Gertrud  Bäumer 
es  eigenartig  formuliert,  um  die  „vertrauensvolle  Verbindung  von  Schule  und 
Eltern  zur  rechten  Führung  des  Schicksals  der  Kinder"  handelt.  Einseitig 
muß  sich  die  Denkarbeit  ferner  gestalten,  wenn  unter  dem  Druck  des  Inter- 
esses für  die  freien  Arbeitsgemeinschaften  das  Problem  der  Schulklasse 
völlig  unzulänglich,  nur  nach  den  negativen  Seiten  hin  gestellt  wird,  wenn 
man  geradezu  die  Befreiung  der  Schule  von  der  „Klasse"  als  eine  Kulturtat 
preist,  die  der  Befreiung  der  Gesellschaft  von  den  Spaltungen  der  Klassen- 
unterschiede an  die  Seite  zu  stellen  ist.  Ich  kenne  wenig  Probleme,  die 
eine  so  vielseitige  Orientierung  verlangen  wie  gerade  das  der  Schulklasse; 
mit  dem  Leben  ihrer  Zöghnge  in  der  Schulklasse  löst  die  Schule  zum  guten 
Teile  das  Problem  der  Vorbereitung  dieser  Zöglinge  für  das  Leben;  selbst- 
verständlich muß  aber  erst  das  Problem  gelöst  werden,  wie  die  Schule  zu  wirk- 
lichen Klassengemeinschaften  gelangt,  die  mehr  sind  als  Anhäufungen  (als 
„Aggregate")  einzelner  Schüler.  Und  das  Haupt-  und  Grundproblem  „Schüler"? 
Droht  hier  nicht  verhängnisvoll  die  Einseitigkeit  des  Intellektualismus,  der  „Un- 
persönlichkeit",  des  Nur- Schülers?  Fassen  wir  das  Problem  der  Schüler- 
charakteristiken nicht  so,  als  handle  es  sich  bei  dem  Zögling  nur  um  die 
psychologische  Ermittlung  der  Ansatzpunkte  für  unsere  erziehliche  Arbeit, 
statt  um  ein  „unsagbar  individuelles  Ich",  das  uns  vor  allem  als  geschlossenes 
Eigenwesen  nach  seinem  Eigenleben  Problem  werden  muß. 

Und  noch  ein  Letztes.  Ein  übles  Merkmal  des  pädagogischen  Denkens 
unserer  Zeit  ist  ein  Denken,  das  sich  wie  Kühnheit  und  schöner  Wagemut 
ausnimmt,  das  aber  im  Grunde  auf  Fahrlässigkeit  und  Unbesonnenheit  hin- 
auskommt. Bei  diesem  Denken  läßt  man  sich  von  einem  Wunderglauben 
an  Menschen  und  Dinge  leiten;  man  arbeitet  mit  dem  Ungewöhnhchen  als 
dem  Gewöhnlichen;  man  sieht  die  Kräfte  sich  unglaublich  steigern,  man  löst 
leicht  latente  Kräfte  aus;  man  übersieht  Gegenkräfte  und  Hemmungen;  man 
verkürzt  die  notwendigen  Entwicklungszeiten  usw.  usw.  Ein  wertvolles 
Denken,  ein  echtes  Problemdenken,  erwägt  mit  dem  Ziel,  das  erreicht  werden 
soll,  die  Kräfte,  die  verfügbar  sind,  schätzt  diese  Kräfte  besonnen  ein, 
rechnet  auch  zukunftsfroh,  aber  besonnen  mit  der  Auslösung  latenter  Kräfte 
und  gibt  der  Entwicklung  Zeit,  erwägt  auch  den  Fortschritt  von  Etappe  zu 
Etappe.  — 

Unsere  Zeit  sehnt  sich  nach  Lösungen.  Auch  auf  dem  Gebiete  der  Schule 
möchte  man  des  Weges  sicher  nach  hohen  Zielen  die  Wanderung  beginnen. 
Ich  glaube,  daß  unser  Volk  die  Kraft  hat,  sich  eine  Schule  zu  schaffen,  die 
ihm  auf  dem  engen  und  schmalen  Wege  hoher  Kultur  sehr  viel  nützen 
kann;  aber  aller  Glaube,  daß  wir  „es  schon  ergriffen  hätten  oder  schon 
vollkommen  seien",  muß  mit  Stumpf  und  Stiel  ausgerottet  werden.  Wir  be- 
dürfen ein  äußerstes  Maß  pädagogischer  Kraftanspannung;  anfangen  aber 
müssen  wir  damit,  daß  uns  die  deutsche  Schule  Problem  wird. 
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Eine  neue  Bereehnungsmethode  zur  Feststellung 
der  Rangreihe  der  Schüler  bei  Begabungsprüfungen. 

Von  Albert  Huth. 


I 

^H        Die  bisher  zur  Verwendung  gelangten  Berechnungsmethoden  bei  Begabungs- 
^H     Prüfungen  lassen   sich  in   zwei   Gruppen  teilen:    die  einen  setzen  die  Prüf- 
^H     hngsleistung   in  Beziehung   zu  irgendeinem  „absoluten"   Maßstab,    der  ent- 
^"      weder  willkürlich  festgelegt  wurde  oder  empirisch  mit  größerer  oder  geringerer 
Zuverlässigkeit  geeicht  war;  die  anderen  verzichten  von  vornherein  auf  einen 
allgemeingültigen  Maßstab  und  begnügen  sich  mit  einem  Vergleich  der  vor- 
liegenden Leistungen  untereinander.     Im  Folgenden   sei  der  erste  Weg  als 
„absolute  Wertung",  der  zweite  als  „relative  Wertung"  bezeichnet. 

Die  Versuche,  eine  absolute  Wertung  vorzunehmen,  gehen  zurück  auf 
Alfred  Binets  Arbeiten  von  1908  und  1911.  Seine  echelle  metrique  de 
l'intelligence  sollte  eine  Normalskala  darstellen ;  alle  Verbesserungsvorschläge 
zielen  letzten  Endes  darauf  ab,  die  Eichung  dieses  Normalmaßes  zuverlässiger 
zu  gestalten.  In  Wirklichkeit  aber  gibt  es  keine  absoluten  Maßstäbe,  „man 
hat  keine  logische  Berechtigung,  die  durch  Intelligenzprüfungen  von  ver- 
schiedenen Prüfern  an  verschiedenen  Kindern  zu  verschiedenen  Zeiten  in 
verschiedenen  Umständen  gewonnenen  Ergebnisse  zu  vergleichen"  (Höper, 
Ober  den  objektiven  Wert  von  Intelligenzprüfungen,  Beiträge  z.  Kfg.  u.  Hlerz. 
158,  Langensalza  1919,  Beyer  u.  S.).  Infolgedessen  sind  alle  Bemühungen 
um  eine  absolute  Wertung  von  vornherein  zum  Scheitern  verurteilt.  Man 
muß  freilich  den  Forschungen  von  Bobertag,  Meumann,  Stern,  Rossolimo 
und  anderen  zugestehen,  daß  sie  die  gröbsten  Fehler  der  französischen  und 
amerikanischen  Autoren  vermieden  haben,  daß  sie  besonders  die  Willkür 
des  Beurteilers  einschränken  und  teilweise  schon  dazu  übergehen,  die  Einzel- 
prüfungen zu  werten  statt  bloß  zu  zählen.  Auch  die  feinere  Ausgestaltung 
der  Berechnungsmethode  durch  Otto  Schulze  (Eine  neue  Weise  der  Aus- 
wertung der  Intelligenzteste,  Methode  der  Intelligenzzensur,  ZfangPs  11,  1916), 
die  an  Stelle  des  Sternschen  Intelligenzalters  eine  Intelligenzzensur  einführt, 
vermag  keine  objektive  Norm  zu  bieten,  weil  es  nicht  möglich  ist,  für 
irgendeinen  Test  einen  für  alle  Umstände  gültigen  Seltenheitswert  festzu- 
legen. Das  Problem  ist  durch  Schulze  nur  an  eine  andere  Stelle  gerückt, 
aber  nicht  gelöst  worden. 

An  der  Grenze  zwischen  absoluter  und  relativer  Wertung  steht  die  Punkt- 
Skala-Methode  von  Yerkes.  (Yerkes,  Bridges  and  Hardwick,  A  Point  Scale 
for  Measuring  Mental  Ability,  Baltimore,  Warwick  &  York  1915).  Freihch 
ist  die  Zahl  der  für  die  Einzelprüfung  möglichen  Punkte  viel  zu  gering,  der 
Willkür  des  Versuchsleiters  ist  noch  viel  zu  viel  Spielraum  gelassen,  aber 
es  taucht  (soviel  ich  sehe  zum  ersten  Male)  der  Gedanke  auf,  die  Gesamt- 
leistung des  einzelnen  Prüflings  nicht  zur  Idealleistung,  sondern  zur  Durch- 
schnittsleistung der  gleichzeitig  mit  ihm  geprüften  Altersgenossen  in  Be- 
ziehung zu  setzen;  es  handelt  sich  also  nicht  mehr  um  eine  Normierung, 
sondern  um   eine  Rangierung  der  Prüflinge.  0     Bezeichnend  ist,  daß  in  der 


0  Die  wichtigeren  Berechnungsmethoden  sind  übersichtlich  zusammengefaßt  im  II.  Teil  der 
Methodensammlung  zur  Intelligenzprüfung  von  Stern  und  Wiegmann  (Nr.  III  der  Hamburger 
Arbeiten  zur  Begabangsforschung ;  Bh.  20  zur  ZfangPs,  Lpzg.  1920,  Barth.). 
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mir  bekannten  Literatur  kein  Fall  vorliegt,  bei  dem  die  Auslese  von  Be- 
gabten auf  Grund  einer  absoluten  Wertung  erfolgte,  etwa  indem  man  die 
Schüler  mit  einem  zweijährigen  Intelligen zvorsprung  (nach  Binet)  oder  mit 
dem  Intelligenzquotienten  1,25  (nach  Stern)  für  Begabungsklassen  vorschlägt. 
Man  scheint  gefühlt  zu  haben,  daß  für  eine  so  wichtige  Entscheidung  die 
bisher  gekennzeichneten  Berechnungsmethoden  doch  zu  unzuverlässig  sind; 
nur  zur  Absonderung  der  Abnormen  von  den  Normalen  hielt  man  sie  bis- 
her noch  für  brauchbar. 

Das  Wesen  der  relativen  Wertung  hegt  darin,  daß  die  Schüler,  die  an 
der  Prüfung  teilnehmen,  für  jede  Einzelleistung  in  eine  Einzelrangreihe  ge- 
bracht werden,  durch  deren  Zusammenfassung  eine  „mittlere  Rangreihe"  er- 
halten wird,  die  als  Grundlage  der  Beurteilung  dient.  Hier  erhebt  sich  die 
Frage,  ob  die  Durchschnittsrangplätze  einfach  als  arithmetisches  Mittel  aller 
Einzelrangplätze  zu  berechnen  sind  oder  ob  vorher  eine  Zusammenfassung 
der  eine  und  dieselbe  geistige  Funktion  prüfenden  Tests  erfolgen  soll  (wie 
bei  Moede  und  Piorkowski,  die  31  Einzelprüfungen  zuerst  in  6  Gruppen 
zusammenfassen  und  dann  erst  aus  diesen  6  Gruppenrangreihen  die  Durch- 
schnittsrangreihe ermitteln.  Ähnlich  schlagen  die  Leipziger  im  9.  Band  der 
Pd.  ps.  Arb.  d.  Lpzg.  Lhrv.  20  verschiedene  Einzelprüfungen  vor,  die  ebenfalls 
zunächst  in  6  Gruppenrangreihen  zusammenzuziehen  sind.)  Gegen  die 
Gruppenberechnung  spricht  vor  allem  der  Umstand,  daß  wir  die  einzelnen 
Tests  nicht  zuverlässig  einer  Gruppe  zuordnen  können.  Die  verschiedenen 
geistigen  Leistungen  lassen  sich  eben  nicht  reinhch  isoheren;  jeder  Test  prüft 
in  Wirklichkeit  mehrere  geistige  Funktionen  gleichzeitig.  Wenn  beispiels- 
weise Terman  zur  Prüfung  der  Merkfähigkeit  Zahlen  in  der  rückläufigen 
Reihenfolge  reproduzieren  läßt,  hat  er,  wie  Stern  und  Wiegmann  richtig 
bemerken  (a.  a.  0.  S.  15),  viel  weniger  die  Merkfähigkeit  als  den  Vorstellungs- 
typus untersucht.  Ebenso  ist  der  Bildversuch,  den  Moede  und  Piorkowski 
zur  Prüfung  der  Anschauungs-  und  Beobachtungsfähigkeit  rechnen,  gleich- 
zeitig Gedächtnis-  und  Aufmerksamkeitsprüfung  und  könnte  daher  mit  gleicher 
Berechtigung  dort  eingereiht  werden.  Trotz  dieser  Unsicherheit  in  der  Zu- 
ordnung der  einzelnen  Tests  möchte  ich  nicht  auf  die  Gruppenbildung  ver- 
zichten, weil  ein  Test,  der  aus  irgendeinem  Grunde  ein  stark  abweichendes 
Ergebnis  bietet,  das  Gesamtresultat  bei  Gruppenberechnung  bedeutend  weniger 
stört  als  bei  Berechnung  des  arithmetischen  Mittels  (man  kann  sich  davon 
leicht  überzeugen,  wenn  man  unter  verschiedene  gleichsinnige  Leistungs- 
reihen eine  vöüig  inverse  schaltet  und  nun  die  Durchschnittsrangreihe  ein- 
mal mit,  einmal  ohne  Gruppenbildung  berechnet).  Freilich  darf  eine  Grund- 
voraussetzung nicht  übersehen  werden:  die  Zahl  der  Einzelprüfungen 
(und  infolgedessen  auch  die  Zahl  der  Einzelrangreihen)  innerhalb  der  ge- 
bildeten Gruppen  muß  unbedingt  überall  gleich  groß  sein!  Hat 
man  z.  B.  12  Einzelprüfungen  vorgenommen,  so  kann  man  2,  3,  4  oder  6 
unter  sich  gleichgroße  Gruppen  bilden;  sowie  auch  nur  eine  Gruppe  größer 
ist  als  die  übrigen,  beeinflußt  man  völlig  willkürlich  das  Ergebnis,  indem  man 
eine  Gruppe  von  psychischen  Funktionen  bevorzugt  oder  zurücksetzt.  E 
ist  also  nicht  zulässig,  daß  die  Zahl  der  Einzelprüfungen  innerhalb  der 
Gruppen  zwischen  3  und  10  schwankt,  wie  bei  Moede  und  Piorkowski, 
oder  zwischen  2  und  4,  wie  bei  den  Vorschlägen  des  Leipziger  Lehrerver- 
eins.     Im  allgemeinen  wird  es  sich  empfehlen,  besser  viele  kleine  Gruppen 
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ZU  bilden  als  wenige  große;  besonders  rate  ich,  formale  Eigenschaften  zu 
Gruppen  zusammenzufassen,  beispielsweise  die  Schnelligkeit  oder  die  Zuver- 
lässigkeit der  Arbeit  bei  den  verschiedensten  Leistungen.  — 

Die  relative  Wertungsmethode  zielt  also  darauf  ab,  eine  Rangreihe  der 
Prüflinge  herzustellen.  Dazu  eignet  sich  nicht  jeder  Test  in  gleicher  Weise. 
Ich  teile  deshalb  die  Tests  ein  in  Alternativtests,  die  nur  richtig  oder 
falsch  gelöst  werden  können,  und  in  Klassifikationstests,  bei  denen 
eine  Stufenreihe  von  mehr  oder  weniger  guten  Lösungen  möglich  ist.  (Die 
Bezeichnung  wähle  ich  in  Anlehnung  an  Lip mann,  Psychische  Geschlechts- 
unterschiede, Bd.  14  d.  Zeitschr.  f.  angew.  Psych.  Leipzig  1917).  Die  Alter- 
nativtests, wie  z.  B.  der  ästhetische  Vergleich  nach  Binet-Simon  oder  der 
Suggestionsversuch  beim  Linienschätzen  derselben  Verfasser,  gestatten  keiner- 
lei Abstufungen  der  Lösungsmöglichkeiten  und  sind  deshalb  für  die  relative 
Wertung  vollkommen  unbrauchbar.  Auch  die  Klassifikationstests  sind  durch- 
aus nicht  gleichwertig.  Nehmen  wir  z.  B.  das  Ordnen  von  5  Gewichten,  so 
können  höchstens  5  verschieden  schwere  Fehler  vorkommen,  der  Test  hat 
also  nur  eine  beschränkte  Variationsbreite.  Ähnlich  ist  es,  wenn  die  Einzel- 
leistungen mit  5  Zensuren  belegt  werden,  wie  in  Hamburg  1918.  Eine  solche 
Klassifikation  wird  nur  als  Notbehelf  angesehen  werden  dürfen,  als  Regel 
wird  man  fordern  können,  daß  die  Zahl  der  möglichen  Lösungen  größer 
sein  muß  als  die  Zahl  der  gleichzeitig  geprüften  Schüler.  Die  beslen  Tests 
sind  jene,  die  eine  Abstufung  der  Leistung  in  Prozenten  gestatten,  wie  z.  B. 
die  Ergänzung  von  Textlücken.  Man  kann  sich  freilich  in  vielen  Fällen  da- 
durch helfen,  daß  man  verschiedene  gleichartige  Klassifikationstests  mit  be- 
schränkter Variationsbreite  nacheinander  vorlegt  und  daraus  erst  die  Gesamt- 
punktzahl ermittelt  oder  daß  man  neben  der  Richtigkeit  der  Leistung  auch 
die  Zeit  wertet,  die  zur  Lösung  gebraucht  wurde.  —  Bei  den  Klassifikations- 
tests mit  großer  Variationsbreite  muß  man  noch  weiter  unterscheiden  zwischen 
solchen,  die  einen  Vergleich  mit  einer  ideellen  Leistung  gestatten  und  solchen, 
bei  denen  sich  keine  Idealleistung  angeben  läßt.  (Beispielsweise  läßt  sich 
beim  Erkennen  von  Bilderserien  nach  Heilbronner-van  der  Torren-Schober 
eine  Idealleistung  aufstellen,  während  die  Einfühlung  in  das  Bild  „Schnee- 
ball", wie  sie  Hamburg  1919  verlangt  wurde,  nicht  von  vornherein  an  einer 
ideellen  Höchstleistung  gemessen  werden  kann.)  Im  Interesse  der  Vergleich- 
barkeit ist  aber  auch  da,  wo  ein  Vergleich  der  Schülerleistung  mit  der  Ideal- 
leistung möglich  ist,  auf  einen  solchen  Vergleich  zu  verzichten;  wir  müssen 
tatsächlich  alle  Leistungen  nur  relativ  werten,  die  Variationsbreite  zwischen 
der  besten  und  schlechtesten  Schülerlei stuiig  der  jeweils  geprüften  Schüler- 
gruppe bietet  die  Grundlage  für  die  Rangordnung,  nicht  die  Variationsbreite 
zwischen  schlechtester  Schülerleistung  und  ideeller  Leistung.  Besser  als  das 
Bewertungssystem  der  Hamburger  und  Leipziger  Untersuchungen,  die  die 
einzelne  Leistung  mit  4-  +,  mit  -h  oder  mit  1/2  4-  zensieren,  ist  eine  rein 
relative  Ordnung  der  Leistung  nach  besser  und  schlechter.  Während  man 
z.  B.  bei  Definitionsversuchen  nach  der  dort  geübten  Berechnungsmethode 
höchstens  4  oder  5  verschiedene  Rangstufen  erhält,  kann  man  bei  wirklich 
relativer  Wertung  den  tatsächlichen  Platz  des  einzelnen  Schülers  sehr  viel 
genauer  bestimmen.  Die  Schwierigkeiten,  auf  die  Brahn  in  seinem  Aufsatz 
„BesinnUches  zur  Begabungsprüfung"  (Zeitschr.  f.  päd.  Psych.  1919)  hinweist, 
werden  damit  wesentlich  verringert.  —  So  ergibt  sich  folgende  Testeinteilung: 
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1.  Alternativtests  (völlig  unbrauchbar) 

2.  Klassifikationstests 

a)  mit  beschränkter  Variationsbreite   (nach  Möglichkeit  zu  vermeiden) 

b)  mit  genügend  großer  Variationsbreite 
aa)  der  Test  besitzt  eine  ideale  Lösung 
bb)  der  Test  besitzt  keine  ideale  Lösung. 

Fassen  wir  unsere  bisherigen  Ergebnisse  zusammen:  Für  Begabungs- 
prüfungen dürfen  nur  Klassifikationstests  mit  genügend  großer 
Variationsbreite  Verwendung  finden.  Für  jeden  einzelnen  Test 
ist  eine  Einzelrangreihe  der  Prüflinge  aufzustellen;  immer  gleich - 
vielEinzelrangreihen  sind  zu  kleinen  Gruppen  zusammenzufassen 
(durch  Berechnung  des  arithmetischen  Mittels  aus  den  Rangplätzen  in  den 
verschiedenen  Reihen);  das  arithmetische  Mittel  aus  den  Gruppen- 
rangplätzen ergibt  die  „mittleren"  Rangplätze,  nach  denen  die 
Beurteilung  der  Schüler  erfolgt. 

Eine  Schwierigkeit  liegt  nun  noch  in  der  Aufstellung  der  Einzelrangreihen. 
Wählen  wir  ein  Beispiel  und  zwar  der  Einfachheit  halber  nur  10  Prüflinge. 
Ihre  Leistungen  seien  in  Fehlerprozenten  gegeben: 

Ordnet  man  nach  der  Leistung, 
so  ergibt  sich  folgende  Rangreihe: 


Schüler 

Leistung 

(/o 

Fehler) 

A 

80 

B 

63 

C 

20 

D 

63 

E 

5 

F 

96 

G 

48 

H 

55 

I 

48 

K 

48 

Schüler 

Leistung 

Rangplatz 

E 

ö% 

1 

C 

20% 

2 

kJ 

48% 

4 

H 

55% 

6 

1} 

63% 

7,5 

A 

80% 

9 

F 

96% 

10 

Die  Schüler  G,  I  und  K,  die  die  gleiche  Leistung  480/q  aufweisen,  erhalten 
den  gleichen  Rangplatz  4;  ebenso  gibt  man  den  Schülern  B  und  D  mit  der 
gleichen  Leistung  63^/0  den  gleichen  Rangplatz  7,5.  Die  Tabelle  sagt  uns, 
daß  Schüler  E  um  15  o/o  weniger  Fehler  hat  als  Schüler  C,  dieser  um  28^/0 
weniger  als  die  Schüler  G,  I  und  K;  diese  3  je  um  T^/o  weniger  als  der 
Schüler  H  usw.  Der  Abstand  der  Leistung  von  einem  Schüler  zum  nächsten 
ist  also  naturgemäß  ein  stark  schwankender.  Zweifellos  liegt  nun  eine  Un- 
gerechtigkeit darin,  daß  der  wechselnde  Leistungsabstand  zwischen  zwei 
aufeinanderfolgenden  Schülern  immer  mit  dem  gleichen  Abstand  der  Rang- 
plätze gewertet  wird;  den  Leistungsdifferenzen  28 o/o  und  7^/0  (zwischen 
Schüler  C  und  der  Schülergruppe  G,  I  und  K  einerseits  und  dieser  Schüler- 
gruppe und  dem  Schüler  H  andrerseits)  entsprechen  stets  dieselben  Rang- 
platzdifferenzen. 2  Ranglätze  gelten  also  einmal  28^/0,  das  andere  Mal  nur 
70/0  Fehler. 

Eine  wirklich  gerechte  Rangordnung  muß  mit  Bruchteilen  von  Platznummern 
arbeiten,  die  nicht  nur  die  Reihenfolge,  sondern  vor  allem  auch  die  Qualität 
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der  Leistungen  angeben.  Dazu  ist  notwendig,  daß  wir  die  als  allein  richtig 
erkannte  relative  Wertung  konsequent  zur  Durchführung  bringen;  wir  müssen 
die  oben  gegebene  absolute  Leistungsreihe  in  eine  relative  umrechnen.  Der 
beste  Schüler  machte  5  o/o,  der  schlechteste  960/o  Fehler,  die  Differenz  von 
91  o/o  verteilen  wir  auf  100  Teile,  um  dem  besten  Schüler  die  Leistung  0, 
dem  schlechtesten  die  Leistung  100  zuzuschreiben.     So  bekommen  wir: 


Schüler 

relative  Leistung  =^ 

P 

E 

100 
(  5-5)  .    ,1     - 

0,0 

C 

100 
(20-5)  .    91     = 

16,5 

G,  I,  K 

100 
(48-5)  .    91     _ 

47,3 

H 

100 
(55-5).    91     - 

55,0 

B,  D 

100 
(63-5).    91     - 

63,8 

A 

100 
(80-5)  •    91     - 

82,5 

F 

100 
(96-5)  .    91     - 

100,0 

Nachdem  es  10  Schüler  sind,  muß 
der  erste  den  Rangplatz  1,  der 
letzte  den  Rangplatz  10  erhalten; 
die  Differenz  beträgt  10  —  1  --=  9 
Rangplätze.  Auf  diese  9  Rang- 
plätze verteilt  sich  die  relative 
Leistung  von  0 — 100,  dem  relativen 
Leistungszuwachs  1  entspricht  also 
der    100.  Teil  von  9  Rangplätzen 

9 
=  Jqq  Rangplätze. 

Die  endgültige  Rangreihenbe- 
rechnung gestaltet  sich  nun  folgen- 
dermaßen: 

Schüler  E  hat  die  beste  Leistung,  erhält  also  Rangplatz  1. 

Schüler  C  hat  um  16,5  Teile  schlechter  gearbeitet,  einem  Teil  entsprechen 

9  9 

-r^  Rangplätze,  also  muß  er  um  16,5  •  t^  Rangplätze  schlechter  be- 
wertet werden  als  Schüler  E,  d.  h.  er  erhält  den  Rangplatz  1  -f  16,5-  Tqq  = 
1  +  1,49  =  2,49. 

Die  Schülergruppe  G,  I,  K  ist  um  47,3  Teile  schlechter  als  Schüler  E,  er- 
hält also  den  Rangplatz  1+47,3-  ^  =  1+4,27  =  5,27. 

Ebenso  ergeben  sich  die  folgenden  Rangplätze: 

Schüler  H  =  1  +  55,0 '   j|q  =  1  +  4,96  =  5,96. 

Schülergruppe  B,  D  =  1  +  63,8  •  -|^  =  1  +  5,76  =  6,76. 
Schüler  A  =  1  +  82,5  •  ^  =  1  +  7,42  =  8,42. 

Schüler  F  =  1  +  100  •  ~-^-^  =  10,00. 

Zum  Vergleich  seien  beide  Rangreihen  graphisch  nebeneinandergestellt 
(s.  Figur  1  Seite  252). 

Auf  den  ersten  Blick  ist  erkenntlich,  daß  die  ausgezogene  Kurve  den  tat- 
sächlichen Sachverhalt  wiedergibt,  während  die  gestrichelte  nur  ein  grobes 
und  vielfach   stark  abweichendes  Bild   von  der  wirkhchen  Leistung  bietet. 

Bezeichnen  wir  allgemein  die  Zahl  der  Schüler  mit  n,  die  relative  Leistung 
mit  p,  dann  ist  der  endgültige  Rangplatz 

.    ,  n— 1 
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Hat  man  eine  fallende  Reihe,  so  daß  also  nicht  die  Fehler,  die  negative 
Leistung,  sondern  die  richtigen  Punkte,  die  positive  Leistung  bewertet  wurde, 
so  ergibt  sich  sinngemäß  n  —  1 

"■  =  "-P-    100- 

Mit  Hilfe  dieser  beiden  Formeln  läßt  sich  in  allen  Fällen  die  Ordnungs- 
rangreihe in  eine  Leistungsrangreihe  umwandeln.  Will  man  über- 
haupt nur  eine  einzige  Rangreihe  aufstellen,  will  man  beispielsweise  eine 
Gruppe  von  Jugendlichen  nach  ihrer  Merkfähigkeit  für  sinnlose  Silben  ordnen, 
so  ist  es  unwesentlich,  ob  man  wie  bisher  die  Ordnungsrangreihe  benutzt 
oder  ob  man  sie  in  eine  Leistungsrangreihe  umrechnet.  Sollen  dagegen  zwei 
oder  mehrere  Reihen  derselben  Schüler  miteinander  verglichen  werden  (zur 
Berechnung  von  Korrelationen  oder  um  die  Leistung  mit  Alter,  Vorbildung, 
Geschlecht,  sozialem  Milieu  usw.  in  Beziehung  zu  setzen)  oder  soll  aus  ihnen 
der  Durchschnitt  gezogen  werden  (zur  Berechnung  von  mittleren  Rangplätzen 
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in  der  Begabungsforschung),  so  ist  es  unbedingt  notwendig,  nur  mit  Leistungs- 
rangreihen zu  arbeiten,  weil  die  Nichtberücksichtigung  der  Leistungsdifferenzen 
der  aufeinanderfolgenden  Schüler  eine  durch  nichts  zu  rechtfertigende  Un- 
genauigkeit  bedeutet. 

Das  Verfahren  ist  also  kurz  zusammengefaßt  folgendes: 
Die  Einzelleistungen  der  Schüler  ordnet  man  wie  bisher  auch  in  eine  Reihe, 
die  wir  absolute  Leistungsreihe  nennen  wollen,  weil  wir  zu  ihrer  Bil- 
dung die  durch  die  Prüfung  gegebenen  absoluten  Leistungen  der  Schüler 
benutzen.  Die  fortlaufenden  Nummern  der  Schüler  in  dieser  absoluten 
Leistungsreihe  stellen  die  Ordnungsrangreihe  dar,  die  bisher  zur  Be- 
rechnung der  Begabung  verwendet  wurde.  Durch  Umrechnung  der  Variations- 
breite der  absoluten  Leistungsreihe  auf  die  Zahl  100  ergibt  sich  die  relative 
Leistungsreihe.  Mit  Hilfe  der  oben  angegebenen  Formeln  berechnet  man 
aus  dieser  relativen  Leistungsreihe  die  Leistungsrangreihe.  Der  Rang- 
platz des  einzelnen  Schülers  in  der  Leistungsrangreihe  dient  zur  Grundlage 
der  weiteren  Berechnung  des  Gruppenrangplatzes  und  des  endgültigen 
„mittleren"  Rangplatzes. 

Die    außerordentUche  Ungenauigkeit,    die  man  bisher  mit  Benutzung  der 
Ordnungsrangreihe  beging,  wird  besonders  klar  aus  Figur  2. 
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Die  zur  Berechnung  benutzten  Verhältnisse  zeigt  folgende  Tabelle: 


Schüler 

absolute 

Ordnungs- 

relative 

Leistungs- 

Leistungsreihe 

rangreihe 

Leistungsreihe 

rangreihe 

A 

25 

1 

0 

1,0 

J^ 

34 

2 

18 

1,9 

C 

51 

3 

52 

3,6 

D 

68 

4 

86 

6,3 

E 

69 

5 

88 

5.4 

F 

75 

6 

100 

6,0 

Es  sind  nur  6  Schüler  angenommen,  die  Zahlen  der  absoluten  Leistungs- 
reihe können  Prozentzahlen  bedeuten  oder  aber  die  tatsächlichen  Punkt- 
summen angeben.  Die  Ordnungsreihe  ist  in  der  Figur  punktiert,  die  absolute 
Leistungsreihe  gestrichelt,  die  nach  meiner  Formel  berechnete  Leistungsrang- 
reihe ausgezogen.  Man  sieht  sofort  den  hochgradigen  Parallelismus  der 
absoluten  Leistung  mit  der  von  mir  vorgeschlagenen  Leistungsrangreihe  und 
die  groben  Abweichungen  der  bisher  verwendeten  Ordnungsrangreihe. 

Aus  den  angestellten  Überlegungen  folgt,  daß  wir  in  der  Begabungsforschung 
niemals  normieren,  sondern  immer  nur  rangieren  dürfen;  nur  die  rela- 
tive Stellung  des  Einzelnen  innerhalb  der  Lebensgemeinschaft,  in  der  er 
wirken  soll,  läßt  sich  einwandfrei  bestimmen.  Die  exakte  Psychologie  muß 
den  Gedanken  endgültig  begraben,  als  ob  sie  über  die  Begabung  irgendeines 
isolierten  Individuums  etwas  Zuverlässiges  aussagen  könnte;  ihr  Feld  ist  die 
Aufdeckung  der  Relationen. 


Wege  zur  Gewinnung  neuer  Maßstäbe  für  die  Begabungs- 
und Berufseignungsprülungen. 

Von  Dr.  M.  Vaerting. 

Der  praktische  Wert  der  Begabungs-  und  Berufseignungsprüfungen  hängt 
von  dem  Grade  der  Zuverlässigkeit  ihrer  Prognosen  ab.  Jede  richtige  Pro- 
gnose ist  ein  hoher  Gewinn,  sowohl  für  das  Individuum,  dessen  Fähigkeiten 
durch  die  richtige  Voraussage  eine  größere  Entwicklungsmöglichkeit  gesichert 
wurde,  als  auch  für  die  Volksgesamtheit,  der  die  Entfaltung  der  besonderen 
Anlagen  als  ein  Plus  an  Leistung  zugute  kommt.  Aber  in  gleichem  Maße 
bedeutet  jede  falsche  Prognose  einen  Mißerfolg,  einen  unersetzhchen  Verlust 
an  Glück  und  Kultur.  Es  kommt  also  alles  darauf  an,  Maßstäbe  von  mög- 
lichst hoher  Sicherheit  für  diese  Prüfungen  zu  gewinnen.  Die  Psychologen, 
welche  heute  auf  dem  Gebiete  der  Begabungsförschung  und  ihrer  praktischen 
Anwendung  arbeiten,  haben  diese  Notwendigkeit  ganz  allgemein  als  eine 
Hauptvorbedingung  für  den  praktischen  Erfolg  erkannt.  Leider  ist  man  ge- 
rade in  diesen  wichtigsten  Bestrebungen,  Kriterien  für  die  Zuverlässigkeit  und 
Richtigkeit  der  Prüfungsmethoden  zu  gewinnen,  auf  einen  bedenkhchen  Irr- 
weg geraten.  Die  Leistungen  in  der  Schule  werden  nämlich  zum  Prüfstein 
ür  den  methodischen  Wert  und   die  Richtigkeit  der  Ergebnisse   der  experi- 
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mental- psychologischen  Begabungsprüfungen  gemacht.  9  Diese  Kontrolle 
scheint  auf  den  ersten  Blick  ganz  selbstverständlich  zu  sein,  weil  es  sich 
bei  den  praktischen  Begabungsprüfungen  um  eine  Auslese  der  höchsten  Be- 
gabungen handelt  zum  Zwecke  der  schulischen  Ausbildung  der  Begabung. 
Die  begabtesten  Schulkinder  werden  für  die  besten  Schulen  ausgelesen.  Was 
liegt  da  näher,  als  in  der  Übereinstimmung  des  Lehrerurteils  über  die  schu- 
lischen Leistungen  mit  den  Ergebnissen  der  psychologischen  Auslese  das 
höchste  Kriterium  für  die  Zuverlässigkeit  der  psychologischen  üntersuchungs- 
methoden  zu  erblicken.  Der  Glaube  an  die  Unfehlbarkeit  dieses  Kriteriums 
scheint  ganz  allgemein  zu  sein.  Er  hat  bereits  heute  zu  starken  Überschät- 
zungen der  Leistungsfähigkeit  der  experimental-psychologischen  Begabten- 
auslese  geführt.  So  schreibt  z.  B.  E.  Krimmling.  "^j  „Ein  Mittel,  die  Begabung 
der  Schüler  einwandfrei  festzustellen,  ist  das  psychologische  Experiment." 
Diese  Überschätzungen  sind  für  eine  so  junge  Wissenschaft,  wie  es  die  psy- 
chologische Begabungsforschung  ist,  besonders  unheilvoll,  weil  sie  die  bei 
dieser  Jugend  unvermeidlichen  Fehler  und  Irrtümer  zu  einem  eisernen  In- 
ventar macht,  das  den  Fortschritt  zur  Wahrheit  hemmt.  Nur  die  Erkenntnis 
der  Unzulänglichkeit  führt  den  Weg  vom  Irrtum  hinauf  zur  Wahrheit.  Es 
ist  bezeichnend,  daß  W.  Stern,  der  wohl  am  tiefsten  in  die  Probleme  der 
experimental-psychologischen  Begabungsforschung  eingedrungen  ist,  von  die- 
ser Überschätzung  am  weitesten  entfernt  ist.  „Von  der  Größe  und  der  Art 
unseres  Schatzes  an  geistigen  Rohstoffen  —  den  Begabungen  —  wissen  wir 
noch  beschämend  wenig."  3) 

Die  bisher  höchste  Instanz  für  die  itichtigkeit  der  experimentellen  Begabten- 
auslese  ist  allgemein  das  Urteil  der  Schule. 

Die  Begabtenauslese  aber  findet  nun  doch  letzten  Endes  nicht  für  die 
Schule  statt,  sondern  für  das  Leben.  Deshalb  können  auch  nur  die  Lei- 
stungen im  Leben  die  letzte  Instanz  sein  für  die  Zuverlässigkeit 
der  Begabtenauslese.  Die  Schule  ist  nur  Mittel  zum  Zweck,  diese  Lei- 
stungen zu  ermöglichen,  nicht  aber  Selbstzweck.  Sie  dürfte  nur  dann  als 
letzte  Instanz  für  eine  Entscheidung  über  das  Maß  der  Zuverlässigkeit  der 
Auslesemethoden  gewertet  werden,  wenn  die  Begabungsdiagnosen  der  Schul- 
praktiker sich  allgemein  als  richtige  Prognosen  für  die  Leistungsfähigkeit  im 
Leben  erwiesen  hätten.  Das  heißt,  es  müßte  Übereinstimmung  bestehen  zwi- 
schen dem  Urteil  der  Schule  und  dem  Maß  der  späteren  Leistungen  des 
Schülers  im  Leben.  Das  Urteil  der  pädagogischen  Praxis  müßte  sich  im 
Leben  als  richtig  bewährt  haben.  Wer  aber  möchte  behaupten,  das  dies  der 
Fall  ist.  Die  Schule  hat  nicht  nur  Höchstbefähigte  und  Hochbefähigte  als 
wenig  begabt  verkannt,  sondern  viele  ihrer  glänzend  zensierten  Schüler  haben 
im  Leben  vöUig  versagt. 

Viele  große  und  tüchtige  Männer  legen  Zeugnis  ab  gegen  die  Richtigkeit 
des  Urteils  der  Schule  über  die  Begabung  der  Schüler.    Gerade  die  größten 


*)  Vergl.  u.  a.  Moede-Piorkowski-Wolff,  Die  Berliner  Begabtenschulen,  ihre  Organisation  und  die 
experimentellen  Methoden  der  Schülerauswahl.  —  Lobsien,  Höhere  Intelligenzprüfungen  an  Jugend- 
lichen mit  Hilfe  des  Bindeworttests.     Zeitschr.  f.  pädagog.  Psychologie  1919. 

2)  Begabungsprüfungen  auf  experimentell-psychologischer  Grundlage.  Pädagog.-psycholog. 
Studien  22(3/4)  1918. 

^  Psycholog.  Begabungsforschung  und  Begabungsdiagnose  (Der  Aufstieg  der  Begabten,  Vor- 
fragen, herg.  von  Peter  Petersen  1916). 
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und  stärksten  Begabungen  hat  die  Schule  meistens  nicht  erkannt.  Eine 
ganze  Reihe  von  Genialen  waren  nur  höchst  mittelmäßige  Schüler.  Liebig 
wurde  von  seinen  Lehrern  sogar  für  durchaus  unfähig  gehalten.  Er  ist  der 
größte  Chemiker  geworden,  den  die  Welt  bisher  sah.  Humboldt  hat  uns 
erzählt,  daß  seine  Lehrer  nicht  viel  von  ihm  erwartet  hätten.  Und  wie  viele 
andere  Männer  ließen  sich  noch  nennen.  Man  lese  nur  einmal  Ostwalds 
große  Männer,  Grafs  Schülerjahre,  Biedenkapps  Musterschüler  und  Schul- 
taugenichtse. 

Aber  nicht  allen  Hochbefähigten,  deren  Begabung  die  Schule  verkannt 
hat,  hat  ein  glückliches  Geschick  den  Aufstieg  trotz  der  Schule  ermöglicht. 
Nicht  alle  falsch  Beurteilten  legen  durch  ihre  Leistungen  später  Zeugnis  ab 
gegen  die  Schule.  Sicherlich  ist  die  Zahl  der  Unglücklichen  noch  größer, 
denen  die  Schule  durch  ihr  unrichtiges  Urteil  den  Aufstieg  für  immer  un- 
möglich gemacht  hat.  Das  Wort,  daß  das  Genie  sich  immer  Bahn  bricht, 
ist  ein  Gemeinplatz,  aber  keine  Wahrheit.  Es  ist  ebenso  wenig  wahr,  wie 
die  Behauptung  der  Verteidiger  des  alten  Schulsystems,  daß  ein  gutes  Licht 
auch  durch  den  Scheffel  hindurchbrenne  —  deshalb  solle  man  falsche  Unter- 
richtsmethoden nicht  so  tragisch  nehmen,  l)  Es  ist  durchaus  unlogisch,  aus 
der  Tatsache,  daß  einige  Hochbegabte  trotz  aller  Widerstände  geniale  Lei- 
stungen vollbrachten,  zu  schließen,  daß  das  Genie  sich  immer  durchsetzt. 

Aber  das  Urteil  der  Schule  über  die  Begabungshöhe  hat  sich  nicht  nur 
durch  die  Leistungen  großer  und  tüchtiger  Männer  häufig  als  Irrtum  erwie- 
sen. Nicht  nur  das  negative  Urteil  der  Schule  ist  oft  genug  vom  Leben  als 
ein  Fehler  demonstriert  worden,  sondern  ebenfalls  das  positive.  Nur  allzu 
häufig  haben  die  Einser,  die  glänzenden  Schüler,  die  Lieblinge  der  Lehrer, 
im  Leben  versagt.  Die  hervorragende  Begabung,  welche  die  Schule  diesen 
Kindern  in  vorzüglichen  Zensuren  bestätigte,  reichte  im  Beruf  zu  keiner  ein- 
zigen hervorragenden  Leistung.  Bismarck,  der  eine  große  Erfahrung  durch 
einen  sehr  weiten  Kreis  von  Untergebenen  besaß,  sagt:  „Ich  gebe  Ihnen 
gleich  einen  Leiterwagen  voll  von  diesen  Geheimräten,  Juristen,  Theologen 
oder  auch  Philologen  mit  lauter  ersten  Noten  in  die  Lehre,  und  Sie  können 
aus  ihnen  nicht  viel  mehr  als  einen  Schneider  machen,  der  mit  der  Schere 
irgendein  geistloses  Lokalblatt  zusammenstellt."  Gerade  in  betreff  der  hohen 
und  höchsten  Begabungen  hat  das  Urteil  der  Schule  außerordentlich  oft  ver- 
sagt. Die  vielen  Irrtümer  der  Begabungsbeurteilung  der  Schule  sind  nun 
weniger  Schuld  der  Lehrer  als  des  Systems.  Erstens  werden  viele  richtige 
Lehrerurteile  dadurch  ad  absurdum  geführt,  daß  die  Schule  die  vorhan- 
dene Begabung  zerstört  oder  in  ihrer  Entwicklung  hemmt.  Zweitens  führt 
das  falsche  System  notwendig  zu  Fehlurteilen.  Wenn  wir  eine  Schule  hätten, 
welche  der  Eigenart  und  Begabung  der  Lehrer  sowohl  wie  der  Schüler 
freie  Entfaltung  gewährte,  wenn  wir  eine  Schule  hätten,  die  auf  das  Leben 
vorbereitete,  dann  würden  auch  die  Begabungsdiagnosen  der  Lehrer  sich  im 
Leben  besser  bewährt  haben.  Stern  fordert  mit  Recht,  daß  die  Lehrer  zur 
Beobachtung  der  Kinder  eine  neue  —  nicht  schulmeisterliche,  sondern  psy- 
chologische —  Einstellung  finden  müssen.  2)  „Durch  eine  ganz  andere 
kindespsychologische  Schulung  müssen  die  Lehrer  erst  zu  dieser  neuen  Art, 

^)  Vergl.  II.  Kongreß  für  Jugendbildung  und  Jugendkunde  1913. 

2)  Intelligenzschätzungen  durch  den  Lehrer.  Ihr  Wert,  ihre  Methodik.  Zeitschr.  f.  päd. 
Psychologie  1917. 
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ihre  Schüler  zu  sehen  und  zu  verstehen,  erzogen  werden."  Aber  alle  diese 
an  sich  sehr  begrüßenswerten  Vorschläge  werden  nur  Erfolg  haben,  wenn 
wir  eine  neue  bessere  Schule  bekommen.  Was  kann  die  Forderung  Sterns 
in  der  alten  Schule  nützen,  daß  die  Beobachtungsbogen  von  den  Lehrern 
so  anzulegen  sind,  daß  der  Lehrer  sieht:  es  kommt  nicht  vor  allem  auf  die 
üblichen  Kenntnisse  und  Fertigkeiten  an,  die  er  sonst  in  den  Zeugnissen  zu 
zensieren  gewohnt  ist,  sondern  auf  Fähigkeiten  des  Intellekts  und  des 
Willens.  Solange  der  Lehrer  durch  das  falsche  System  dazu  gezwungen  wird, 
die  Kinder  zu  Kenntnisbehältern  zu  machen,  hat  er  ja  kaum  Gelegenheit, 
viel  von  Intellekt  und  Willen  des  Kindes  zu  sehen.  Woher  soll  er  genügend 
Unterlagen  für  bessere  Werturteile  gewinnen?  Erst  wenn  die  Schule  so  re- 
formiert ist,  daß  den  Gedächtnisleistungen  eine  durchaus  untergeordnete 
Rolle  im  Unterricht  zugewiesen  wird,  kann  die  Allgemeinheit  der  Lehrer 
über  eine  Überschätzung  gelernter  Kenntnisse  hinauskommen.  Es  muß 
eine  neue  Hauptaufgabe  der  praktischen  ßegabungsf orschung 
werden,  über  die  Fehlurteile  der  Schule  hinauszukommen  und 
dadurch  gleichzeitig  rückwirkend  mitzuhelfen,  die  Schule  vom 
Zwange  eines  falschen  und  unpsychologischen  Systems  zu  be- 
fi-eien.  Diese  Forderung  bedeutet  keinen  Bruch  mit  der  bisherigen  Tendenz 
der  experimentell-psychologischen  Begabungsuntersuchungen,  sich  die  päda- 
gogischen Erfahrungen  der  Schule  zu  nutze  machen.  Sie  verlangt  nur  eine 
Abänderung  des  Verhältnisses  der  psychologischen  Begabungsforschung 
zur  Schule.  Die  Begabungsprüfungen  dürfen  vor  allem  in  dem 
Urteil  der  Schule  nicht  wie  bisher  die  letzte  Instanz  für  die 
Zuverlässigkeit  ihr  er  Methoden  erblicken.  Diese  letzte  Entscheidung 
über  die  Richtigkeit  kann  nur  das  Leben  fällen.  Ferner  dürfen  die 
Methoden  der  Begabungsprüfung  sich  nicht  zu  stark  von  den  Forderungen  der 
heutigen  Schule  bestimmen  lassen.  Die  Berliner  Begabtenprüfungen  schlie- 
ßen sich  z.  B.  so  eng  an  die  Schulpraxis  an,  daß  es  geradezu  ihr  Ziel  ist, 
die  Grundgedanken  des  pädagogischen  Praktikers  in  exakte  psychologische 
Form  zu  bringen.  Bei  diesen  Prüfungen  sieht  man  so  recht,  wie  gute  und 
schlechte  Grundgedanken  der  pädagogischen  Praxis  ganz  wahllos  in  exakte 
psychologische  Form  gebracht  sind.  Die  pädagogischen  Irrtümer  werden 
sogar  noch  mit  einem  ganz  besonderen  Eifer  psychologisch  verwertet,  sogar 
Irrtümer,  welche  selbst  die  Schule  schon  fast  ein  Jahrhundert  hinter  sich 
gelassen  hat.  Die  Methoden  der  Berhner  Begabtenprüfung  zeigen  eine  starke 
Tendenz,  die  Fehlurteile  der  Schule  noch  zu  vermehren  und  ihre  richtigen 
Begabungsdiagnosen  herabzusetzen.')  Die  Hamburger  Begabtenprüfungen 
zeigen  einen  viel  weitem  und  tiefern  psychologischen  Blick.  Stern  macht 
sich  auch  die  "Erfahrungen  der  Schule  zu  nutze,  jedoch  ohne  dabei  stehen 
zu  bleiben.  Er  nimmt  nicht  nur,  sondern  will  auch  geben,  anregen.  Er 
will  den  BHck  des  Lehrers  über  die  gewohnte  schulmeisterliche  Beurteilung 
der  Begabung  hinaus  auf  Fähigkeiten  lenken,  die  für  Beruf  und  Leben  wert- 
voll und  ausschlaggebend  sind.  Und  von  dieser  neuen  Einstellung  des 
Lehrers  erwartet  er  hinwieder  Förderung  seiner  psychologischen  Begabungs- 
forschung. Das  Verhältnis  von  Psychologie  und  Schulpraxis  für  die  Begabten- 
auslese  ist  von  Stern   vorbildlich   gezeichnet:   Ein  gegenseitig   befruchtendes 

*)  Eine  ganz  ähnliche  Tendenz  findet  sich  auch  in  den  Anweisungen  für  die  psychologische 
Auswahl  der  jugendlichen  Begabten.     Bd.  IX  der  päd.-psycholog.  Arbeiten.     1919. 
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und  anregendes  Zusammenarbeiten.  Nur  die  Praxis  dieses  Zusammenarbei- 
tens  ist  zu  eng  gefaßt,  weil  eben  das  Schulurteil  als  letzte  Instanz  für  die 
Richtigkeit  der  psychologischen  Methoden  anerkannt  wird.  Psychologie  und 
Schulpraxis  müssen  ihre  Kräfte  zur  Begabtenauslese  gewiß  aufs  engste  ver- 
einen. Aber  außerdem  müssen  beide  jede  für  sich  unabhängig  von  der 
Zusammenarbeit  neue  Wege  zu  größerer  Zuverlässigkeit  zu  gewinnen  be- 
strebt sein.  Sonst  wird  der  enge  Zusammenschluß  der  Kräfte  zu  einem  un- 
fruchtbaren und  gefährhchen  Zirkel. 

Die  Psychologie  muß  vor  allem  neue  Maßstäbe  für  die  Begabungs- 
abstufungen auch  außerhalb  der  Schule  im  Leben  suchen.  Die 
Schulhöchstbegabungen  sind  kein  zuverlässiger  Maßstab,  weil 
sie  nicht  identisch  sind  mit  den  wirklichen  Höchstbegabungen. 
Beide  Begabungen  können  natürlich  zusammenfallen.  Aber  die  Wahrschein- 
lichkeit für  dieses  Zusammentreffen  ist  jedenfalls  in  unserer  heutigen  Schule 
geringer  wie  für  das  Gegenteil.  Es  ist  überaus  merkwürdig,  daß  die  Be- 
gabungsforschung, welche  sich  mit  dem  Problem  der  hohen  und  höchsten 
Begabungen  beschäftigt,  bisher  das  Nächstliegende  verabsäumt  hat,  nämlich 
die  durch  Leistungen  wirklich  als  Träger  derselben  erwiesenen  Individuen 
zum  Gegenstand  der  Experimentaluntersuchung  zu  machen.  Nur  aus  dem 
Wesen  oder  besser  gesagt  der  Erscheinungsform  dieser  durch  Leistungen  als 
unzweifelhaft  vorhanden  erwiesenen  hervorragenden  Begabungen  könnten 
Kriterien  für  eine  zuverlässige  psychologische  Auslesemethode  gewonnen 
werden.  Die  psychologische  Experimentaluntersuchung  von  Personen  mit 
nachweislich  hervorragenden  Leistungen  würde  am  besten  mehrere  Male  von 
verschiedenen  Psychologen  vorgenommen  werden.  Denn  da  nach  den  Unter- 
suchungen von  Giese  und  Voigtländer  0  die  Person  des  Versuchsleiters  die 
Ergebnisse  des  Experiments  beeinflußt,  so  muß  diese  Fehlerquelle  nach  Mög- 
lichkeit ausgeschaltet  werden.  Auch  wäre  es  vielleicht  vorteilhaft,  wenn  ein 
vollständiger  psychologischer  Status  aller  geistigen  Eigenschaften,  Kräfte  und 
Anlagen  aufgenommen  würde.  Sehr  wichtig  würde  es  auch  sein,  wenn  die 
hervorragende  Persönlichkeit  selbst  über  ihren  psychologischen  Gesamtstatus 
auf  Grund  von  Selbstbeobachtungen  einen  Bericht  lieferte.  Zu  diesem  Zwecke 
könnte  etwa  nach  Art  der  von  Stern  für  die  Schule  propagierten  psycho- 
logischen Beobachtungsbogen  ein  Fragebogen  entworfen  werden. 

Zu  bemerken  wäre  noch,  daß  es  wünschenswert  wäre,  wenn  die  Psycho- 
logen, die  mit  Prüfungen  an  hervorragenden  Persönhchkeiten  betraut  würden, 
möglichst  vorher  nicht  über  die  zu  prüfenden  Persönlichkeiten  informiert 
würden.  Da  allein  der  Name  der  Persönlichkeit  in  diesem  Falle  schon  von 
entscheidender  Bedeutung  ist,  so  müßten  die  Prüfungen  unter  einem  Deck- 
namen erfolgen.  Solche  Vorsichtsmaßregeln  sind  empfehlenswert,  um  un- 
bewußte Beeinflussungen  auf  das  Verhalten  des  Versuchsleiters  und  auf  sein 
Urteil  von  vornherein  auszuschalten. 

Auf  ganz  demselben  Wege  und  unter  gleichen  Versuchsbedingungen  müßten 
ebenfalls  Durchschnittsbegabungen  derselben  Bildungsstufe  untersucht  werden. 
Erst  dieser  Vergleich  der  Ergebnisse  bei  hervorragenden  Personen  mit  Men- 
schen  von    durchschnittlicher  Leistung   würde  überhaupt  die  Kriterien  einer 


*)  Der    Einfluß   des    Versuchsleiters    auf   das  Experimentalergebnis.      Archiv  für  Pädagogik 
n.  TeU  1915. 

Zeitschrift  f.  pädagog.  Psychologie.  17 
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Überdurchschnittlichen  Begabung  herausstellen.  Es  könnte  auf  diese  Weise 
ermittelt  werden,  ob  und  welche  Bewußtseinsgebiete  bei  den  hervorragenden 
Begabungen  durchgängig  die  größte  Leistungsfähigkeit  aufweisen,  welche 
hingegen  die  geringste,  ebenfalls  Art  und  Intensität  der  Korrelationen.  Da- 
durch würde  man  für  die  Begabtenauslese  eine  ganz  neue  Werte- 
skala erhalten.  Wenn  sich  z.  B.  herausstellen  würde,  daß  einzelne  Fähig- 
keiten sich  bei  den  überdurchschnittlichen  Begabungen  wenig  ausgebildet 
zeigen,  so  könnte  auf  ihre  Prüfung  bei  der  Begabtenauslese  verzichtet  werden, 
da  sie  ja  für  Höchstleistungen  nicht  als  notwendig  oder  auch  nur  nützlich 
in  Betracht  kommen.  Von  diesen  Ergebnissen  aus  müßte  dann  auch  eine 
gründliche  Umgestaltung  der  Schule  erfolgen.  Vor  allem  wären  hier  Richt- 
Hnien  zu  gewinnen  für  die  Gründung  von  Begabtenschulen,  die  es  ja  bisher 
nur  dem  Namen  aber  nicht  der  Organisation  nach  gibt.  Denn  sie  sind  heute 
nichts  weiter  als  höhere  Schulen,  auf  denen  nur  das  Pensum  etwas 
größer  ist.  i) 

Da  man  ohne  jegliche  Voruntersuchungen  an  Personen  mit  hervorragenden 
Leistungen,  bereits  Auslesemethoden  für  Höchstbegabungen  aufgestellt  hat, 
so  wäre  es  interessant,  diese  Verfahren  einmal  nachträglich  an  solchen  Per- 
sonen zu  kontrollieren.  Natürlich  eignen  sich  für  diese  Kontrollversuche 
nicht  alle  Versuche,  da  sie  eben  für  Kinder  berechnet  sind.  Aber  bei  Moede- 
Piorkowski-Wolff  finden  sich  eine  ganze  Anzahl  solcher  Versuche,  die  bei 
Verkürzung  der  Zeildauer  für  Erwachsene  ganz  geeignet  sein  würden.  So 
zum  Beispiel  wären  die  Prüfungen  der  Konzentrationsfähigkeit  alle  sehr  geeignet. 
Diese  Versuche  sind  m.  E.  denkbar  ungeeignet  zur  Ermittlung  der  Konzen- 
trationsfähigkeit. 2)  Man  könnte  vielmehr  mit  ihrer  Hilfe  das  Maß  der  Ab- 
weichung von  einer  organischen  Hirnentwicklung  feststellen.  Auch  die  Prü- 
fung der  „intellektuellen  Kombination"  mit  Hilfe  von  Textlückenausfüllen 
eignet  sich  für  Erwachsene.  Ebenfalls  die  Lernversuche  und  die  technischen 
Aufgaben.  Bei  Stern  finden  sich  auch  einige  für  diesen  Zweck  ohne  weiteres 
brauchbare  Versuche,  so  der  Kritiktest,  der  Merkfähigkeitstest  und  das 
Begriffe-Ordnen.  ^} 

Die  Methodik  der  Berufseignungsprüfungen  krankt  an  einem  ähnlichen 
prinzipiellen  Fehler  wie  die  Begabungsprüfungen.  Die  Schemata  für  die 
psychologischen  Berufseignungsprüfungen  werden  meistens  in  engster  An- 
lehnung an  die  Forderungen  der  Praxis  entworfen  und  gleich  bei  Prüflingen 
in  Anwendung  gebracht.  Es  fehlt  die  Kontrolle  der  Leistungsfähig- 
keit des  aufgestellten  Prüfungsschemas  an  Personen,  welche  sich 
bereits  in  dem  betreffenden  Berufe  bewährt  haben  und  auch  an 
solchen,  deren  Leistungen  als  gering  bezeichnet  werden  müssen. 
Mir  ist  bisher  erst  eine  einzige  Arbeit^)  über  Berufseignungsprüfungen  zu 
Gesicht  gekommen,  welche  von  einer  solchen  Kontrolle  und  zwar  auch  nur 


^)  Die  Aussichten  auf  den  Erfolg  dieser  Untersuchungen,  Kriterien  für  die  hohen  und  höchsten 
Begabungen  zu  gewinnen,  werden  wir  später  noch  erörtern. 

2)  Der  Nachweis  würde  hier  zu  weit  führen;  ich  werde  an    anderer    Stelle   auf   diese  Frage 
zurückkommen. 

3)  Ich  habe  die  Brauchbarkeit  aller  dieser  Tests  für  Erwachsene  selbst  experimentell  erprobt. 
*)  Arthur  Kornfeld,  Eine  experimentell-psych.  Tauglichkeitsprüfung   zum    Flugdienst.    Ztschr. 

f.  angew.  Psychologie  1919.     Ungefähr  30  erprobte  Flieger  wurden  als  Kontrollpersonen  unter- 
sucht. 
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einseilig  an  tüchtigen  Berufs  Vertretern  berichtet.  Allerdings  fand  auch  diese 
nicht  einmal  systematisch  vor  praktischer  Verwendung  der  Prüfungsmethode 
statt.  Die  prinzipielle  Bedeutung  dieser  Kontrolle  scheint  also 
bisher  überhaupt  nicht  erkannt  zu  sein.  In  Zukunft  dürfte  kein 
experimental-psychologisches  Prüfungsverfahren  in  der  Praxis  angewandt 
werden,  welches  nicht  zuvor  an  besonders  tüchtigen  und  schlechten  Ver- 
tretern des  betreffenden  Berufs  in  ausreichender  Weise  auf  seine  Zuverlässig- 
keit hin  nachgeprüft  worden  ist.  Bemerkt  muß  werden,  daß  die  Methodik 
der  Berufseignungsprüfungen  derjenigen  der  Begabungsprüfungen  insoweit 
durchaus  überlegen  ist,  als  hier  eine  erfreuliche  Tendenz  sich  bemerkbar 
macht,  sich  mit  psychographischen  Fragebogen  an  die  Praktiker  der  be- 
treffenden Berufe  zu  wenden.  ^)  Jedoch  kann  trotz  dieser  Voruntersuchungen 
auf  praktischer  Grundlage  eine  Kontrolle  der  Zuverlässigkeit  der  Methoden 
an  guten  und  schlechten  Praktikern  nicht  entbehrt  werden. 

Von  großer  Wichtigkeit  für  die  Begabungsforschung  wäre  es  auch,  im 
Lebenskampfe  erfolglose  Höchstbegabungen  in  den  Kreis  der  Untersuchungen 
einzubeziehen.  Solche  nicht  zur  Entfaltung  gelangte  Höchstbegabungen  sind 
unzweifelhaft  sehr  zahlreich.  Leider  aber  sind  sie  in  den  seltensten  Fällen 
feststellbar,  wodurch  die  Erforschung  ihres  psychologischen  Status  zur  Un- 
möglichkeit wird.  Jedenfalls  würde  es  sich  verlohnen,  solche  Personen,  bei 
denen  mit  großer  Wahrscheinhchkeit  eine  hervorragende  Begabung  trotz 
Mangels  an  nachweisbaren  Leistungen  vermutet  werden  kann,  ebenfalls  einer 
Prüfung  nach  denselben  Methoden  wie  die  Hochbegabten  zu  unterziehen,  z.  B. 
würden  mir  für  solche  Prüfungen  Eltern  von  Genialen  als  besonders  geeignet 
erscheinen.  Denn  wenn  das  Genie  auch  vielleicht  in  den  meisten  Fällen 
eine  besonders  günstige  Mutation  darstellt,  so  wird  nicht  selten  bei  einem 
der  beiden  Eltern  bereits  eine  hohe  Begabung  vorhegen,  welche  durch  irgend- 
welche Umstände  nicht  zur  Entfaltung  gelangt  ist.  Es  wäre  nun  interessant, 
festzustellen,  welche  Fähigkeiten  bei  genialer  Veranlagung  ohne  Auswirkung 
in  der  Ausbildung  zurückbleiben,  welche  vorherrschen.  Dies  würde  neben 
einer  umfassenden  Feststellung  der  äußern  Hemmung  einen  wertvollen  Bei- 
trag liefern  für  den  notwendigen  Schutz  höchster  Begabungen. 

Wenn  es  gelingen  sollte,  aus  der  Untersuchung  hervorragend  tüchtiger 
Individuen  neue  und  zuverlässige  Kriterien  für  überdurchschnittliche  Be- 
gabungen zu  finden,  so  ist  doch  damit  nur  ein  Schritt  auf  dem  Wege  zur 
Korrektur  der  Fehlurteile  der  Schule  getan.  Die  Begabungsauslese  verlangt 
eine  Prognose  in  einem  Alter,  wo  die  Fähigkeiten  erst  im  Beginn  ihrer 
Entwicklung  stehen.  Die  Zuverlässigkeit  dieser  Prognosen  wird  in  hohem 
Maße  bestimmt  von  der  psychologisch-pädagogischen  Kenntnis  der  Ver- 
schiedenheit der  Begabungsäußerung  in  den  aufsteigenden  Altersklassen. 
Dieses  Problem  kann  erst  in  Jahrzehnten  einer  Lösung  näher  gebracht 
werden.  Wenn  wir  dieses  Problem  heute  in  Angriff  nehmen,  so  werden 
wir  kaum  noch  die  Früchte  unserer  Arbeit  ernten.  Aber  wir  sind  es  den 
kommenden  Generationen  schuldig,  sobald  als  möglich  mit  dieser  Arbeit  zu 
beginnen.     Die   Begabungsforschung   wird    einen    außerordentlichen    großen 

')  Vergl.  u.  a.  Stern,  Jugendkunde  als  Kulturforderung  1918.  Otto  Lipmann,  Zur  Charakte- 
ristik der  mittleren  Berufe.  Ztschr.  f.  angew.  Psychol.  1916  u.  Psycholog.  Berufsberatung  1917. 
E.  Hylla,  Entwurf  eines  Fragebogens  für  berufspsychologische  Beobachtungen  in  der  Schule, 
Ztschr,  f.  angew.  Psycholog.  1917. 

17* 
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Schritt  weiter  gebracht  werden,  wenn  ein  Menschenalter  lang  systematisch 
die  Urteile  der  Schule  und  der  experimentalen  Psychologie  über  eine  größere 
Anzahl  Kinder  einerseits  und  die  späteren  Leistungen  dieser  selben  Kinder 
im  Leben  andererseits  verglichen  werden.  Die  von  Stern  eingeführte  Methode 
der  psychographischen  Beobachtungsbogen  und  die  Ergebnisse  der  experi- 
mentellen Prüfungen  würden  eine  gute  Grundlage  für  einen  solchen  Ver- 
gleich bieten.  Besonders  vorteilhaft  ist  es,  wie  Stern  es  wünscht,  die  Beob- 
achtungsbogen von  den  Lehrern  auch  nach  der  Aufnahme  der  Kinder  in  die 
Begabtenschulen  fortführen  zu  lassen.  Ergänzend  dazu  müßten  allerdings 
etwa  jährlich  einmal  auch  experimentelle  Untersuchungen  stattfinden,  um 
auch  hier  eine  erweiterte  Basis  für  die  Vergleichung  zu  schaffen. 

Das  Schicksal  dieser  Kinder  muß  nun  später  nach  vielleicht  15  — 20  Jahren 
festgestellt  werden.  Und  es  ist  dann  Aufgabe  des  Psychologen,  eine  Statistik 
der  Leistungen  aufzunehmen  und  diese  mit  dem  pädagogischen  und  psycho- 
logischen Urteil  über  das  Kind  zu  vergleichen.  Gerade  diese  Vergleiche 
würden  zur  allmählichen  Schaffung  zuverlässiger  Kriterien  für  eine  Begabungs- 
diagnose im  Kindesalter  von  unermeßlichem  W^erte  sein.  Es  würde  sich  bei 
einem  größeren  Material  zeigen,  ob  die  Menschen,  deren  Begabung  sich 
durch  wertvolle  Leistungen  auszeichnet,  schon  als  Kinder  gemeinsame  typische 
Eigenschaften  aufweisen  und  gegebenenfalls,  welches  diese  Eigenschaften 
sind.  Besonderes  Interesse  aber  dürften  auch  die  Menschen  beanspruchen, 
welche  trotz  günstigster  Urteile  von  Schule  und  Berufspsychologie  in  ihren 
Lebensleistungen  nicht  über  den  Durchschnitt  hinausgekommen  sind.  Denn 
ein  Vergleich  der  aus  der  Kindheit  dieser  Menschen  vorliegenden  Begabungs- 
diagnosen mit  ihren  praktischen  Leistungen  würde  der  Begabungsforschung 
ebenso  wertvolle  Aufschlüsse  über  die  psychologischen  Eigenschaften  geben, 
welche  heute  irrtümlich  für  Kriterien  einer  hohen  Begabung  angesehen 
werden.  Noch  vollkommener  würden  diese  Vergleiche,  wenn  nicht  nur  die 
Leistungen  statistisch  festgestellt  würden,  sondern  gleichzeitig  noch  eine 
experimentell-psychologische  Prüfung  der  Leistungsfähigkeit  des  gesamten 
Bewußtseins  stattfände.  Diese  nochmalige  Untersuchung  würde  außerdem 
noch  einen  großen  Vorteil  bieten.  Sie  könnte  nämlich  Aufschluß  geben 
über  die  Änderungen  in  der  Leistungsfähigkeit  der  einzelnen  psychischen 
Funktionen,  woraus  sich  neue  Grundsätze  für  die  wirksamste  und  erfolg- 
reichste Ausbildung  der  Höchstbegabungen  ableiten  ließen.  Wenn  die  Statistik 
der  Leistungen  und  die  psychologische  Untersuchung  nach  einem  weitern 
Jahrzehnt  wiederholt  werden  könnte,  so  würde  das  die  Zuverlässigkeit  der 
psychologischen  Forschungsergebnisse  natürlich  steigern  und  die  Fehler  ver- 
ringern. Bei  der  vergleichenden  Bewertung  der  Lebensleistungen  darf  auch 
hier  jenes  Moment  nicht  übersehen  werden,  welches  stets  zur  Verfälschung 
des  psychologischen  Gesamtbildes  beiträgt.  Die  positiven  Fehlurteile  der 
Schule  bedeuten  nämlich  für  das  Kind  eine  große  ungerechtfertigte  Erleichte- 
rung seines  Lebenskampfes,  die  negativen  hingegen  eine  ebenso  große  oder 
noch  größere  ungerechte  Hemmung.  Wenn  ein  K  nd  also  z.  B.  trotz 
schlechter  Zensuren  es  im  Leben  noch  zu  überdurchschnittlichen  Leistungen 
bringt,  so  sind  diese  höher  zu  bewerten,  als  wenn  gute  Zensuren  ihm  den 
Weg  ebneten. 

Die  Organisation  und  Ausführung  dieser  Vorschläge  würde  eine  ganz  außer- 
ordentliche Leistung  bedeuten  und  nur  im  Rahmen  eines  vorzüglichen  psycho- 
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logischen  Instituts  durchführbar  sein.  Zwei  Institute  erscheinen  mir  besonders 
zur  Inangriffnahme  dieser  Arbeit  geeignet.  Das  Hamburger  Institut,  weil  sich 
hier  ein  weitsichtiger  psychologischer  Organisator  und  eine  psychologisch 
stark  interessierte  Lehrerschaft  vereint  findet.  Von  der  Stadt  Hamburg  wür- 
den auch  am  ehesten  staatliche  Beihilfen  für  ein  solches  Unternehmen  zu 
erwarten  sein.  Ferner  scheint  auch  das  Institut  für  experimentelle  Pädago- 
gik und  Psychologie  des  Leipziger  Lehrervereins,  das  älteste  deutsche  Lehr- 
und  Forschungsinstitut  dieser  Art  ^)  für  solche  Aufgaben  hervorragend  geeig- 
net. Es  wäre  wohl  am  vorteilhaftesten,  wenn  beide  Institute  gleichzeitig  diese 
Aufgabe  auf  sich  nehmen  würden.  Dadurch  würde  die  Zuverlässigkeit  der 
Ergebnisse  jedenfalls  eine  erhebliche  Steigerung  erfahren. 

Wenn  allerdings  das  Problem  einer  möghchst  umfassenden  Lösung  ent- 
gegen geführt  werden  soll,  wäre  es  unbedingt  erforderlich,  daß  auch  nicht 
nur  die  positiv  Ausgelesenen  in  ihrer  Entwicklung  und  Lebensleistung  zum 
Gegenstand  der  Untersuchung  und  Beobachtung  gemacht  würden,  sondern  in 
gleicher  Weise  auch  die  negativ  Beurteilten.  Nur  wenn  auch  das  Verhältnis 
der  Lebensleistung  zum  negativen  Lehrer-  und  Psychologenurteil  über  die 
Begabung  erforscht  wird,  lassen  sich  sichere  psychologische  Maßstäbe  zur 
Begabtenauslese  gewinnen.  Ohne  diese  Gegenprobe  würde  das  Problem  nur 
halb  gelöst  werden. 

Die  Notwendigkeit  von  Gegenproben  für  die  Sicherstellung  der 
Zuverlässigkeit  ist  bis  heute  weder  bei  den  Begabungs-  noch  bei 
den  Berufseignungsprüfungen  erkannt.  Bei  beiden  Prüfungen 
wurde  bisher  der  Nachweis  der  Richtigkeit  der  Methoden  durch- 
aus einseitig  nur  aufGrund  der  positiv  Ausgelesenen  in  der  Schule 
oder  in  der  Berufspraxis  erbracht.  Z.  B.  wurden  1917  in  Berlin  un- 
gefähr 300  Knaben  und  Mädchen,  welche  sämtlich  von  ihren  Lehrern  als 
hochbegabt  bezeichnet  worden  waren,  für  die  Aufnahme  in  die  Begabten- 
schulen  einer  psychologischen  Prüfung  unterzogen.  Nur  etwa  der  dritte  Teil 
wurde  in  die  Begabten  schulen  aufgenommen.  Die  Leistungen  dieses  Drittels 
in  der  Schule  werden  nun  mit  größter  Selbstverständlichkeit  zum  alleinigen 
Prüfstein  für  die  Richtigkeit  der  Auslesemethoden  gemacht.  Abgesehen  von 
der  begrenzten  Brauchbarkeit  schulischer  Leistungen  als  Begabungsprüfstein 
liegt  hier  ein  prinzipieller  Fehler  vor.  Denn  die  Bewährung  des  einen  aus- 
gewählten Drittels  beweist  doch  noch  keineswegs,  daß  die  200  abgewiesenen 
Kinder  wirklich  weniger  begabt  waren  wie  die  100  aufgenommenen.  Dieser 
Beweis  aber,  daß  die  Abgewiesenen  wirklich  weniger  begabt  sind  als  die 
Aufgenommenen,  ist  für  die  Zuverlässigkeit  der  Methode  doch  unbedingt  er- 
forderlich. Das  Maß  der  schulischen  Leistungen  der  ausgewählten  Kinder 
stellt  nur  die  eine  Hälfte  der  Kontrolle  für  die  Zuverlässigkeit  des  Prüfungs- 
verfahrens dar.  Das  ist  es,  was  man  bisher  gänzlich  übersehen  hat.  Ganz 
der  gleiche  Fehler  Hegt  ganz  allgemein  bei  den  bisherigen  Berufseignungs- 
prüfungen vor,  sowohl  in  Deutschland  wie  im  Auslande  2).  Die  Richtigkeit 
der  Methoden  wird  ausschheßlich  ermessen  an  dem  positiven  Erfolge,  näm- 
lich in  welchem  Maße  sich  der  psychologisch  ermittelte  Eignungsgrad  mit 
dem  Grade  der  späteren  Berufstüchtigkeit  deckt.   Diese  Übereinstimmung 

^)  Vergl.  Otto  Scheibner,  Zeitschr,  f.  päd.  Psychologie  1916. 

2)  Vergl.  u.  a  Münsterberg  sowie  J.  Fontegne  u.  E.  Solari,  Le  Travail  de  la  T^lephoniste. 
Archives  de  Psychol.  1918. 
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aber  ist  nur  die  eine,  positive  Seite  der  Kontrolle.  Da  die  Prüflinge, 
bei  denen  das  Ergebnis  der  Experimentalsuntersuchung  negativ  ausfiel,  in- 
folgedessen keine  Aufnahme  in  den  Beruf  fanden,  so  fehlt  bei  diesen  nega- 
tiven Ergebnissen  jeder  Vergleich  mit  dem  Urteil  der  Praxis.  Ein  solcher 
Vergleich  aber  ist  unbedingt  notwendig,  um  die  Zuverlässigkeit 
der  Methode  einigermaßen  sicherzustellen.  Deshalb  sollte  bei  den 
ersten  praktischen  Anwendungen  einer  neuen  Methode  für  Berufs- 
eignungsprüfungen keine  Auslese  vorgenommen  werden,  sondern  es  wäre 
wünschenswert,  daß  vorläufig  möglichst  alle  Prüflinge  Eingang  in  den  Beruf 
fänden.  Erst  nach  späteren  Vergleichen  der  Leistungsfähigkeit  im  Beruf  mit 
den  Resultaten  der  psychologischen  Prüfung  dürfte  die  Methode  zur  praktischen 
Auslese  der  Geeignetsten  für  einen  Beruf  in  Anwendung  kommen,  wenn  sie 
sich  auf  Grundlage  einer  Übereinstimmung  der  theoretischen  und  praktischen 
Leistungen  sowohl  in  negativer  als  positiver  Hinsicht  als  zuverlässig  er- 
wiesen hat. 

Die  Begabtenauslese  wird  in  ihrer  Lösung  noch  mehr  gefördert  werden, 
wenn  man  mit  den  Vergleichen  zwischen  Schul-  und  Psychologenurteil  über 
die  Begabung  einerseits  und  den  Leistungen  im  Leben  andererseits  noch  ein 
weiteres  Problem  verbindet.  Bei  der  Begabtenauslese  spielt  der  Lehrer  die 
größte  Rolle,  weil  sein  Urteil  den  weittragendsten  Einfluß  hat.  Die  Richtig- 
keit der  Begabtenauslese  macht  also  eine  richtige  Lehrerauslese  zur  Vorbe- 
dingung. W.  Stern  ^)  hat  bereits  auf  die  Wichtigkeit  der  Lehrerauslese  für 
den  Unterricht  der  Begabten  hingewiesen.  „Von  wem  sollen  die  Begabten 
unterrichtet  werden?  Die  Auslese  der  richtigen  Lehrer  wird  kaum  weniger 
bedeutsam  sein  als  die  der  richtigen  Schüler.  So  wie  sich  für  die  Unternor- 
malen ein  besonderer  Lehrertyp,  der  der  Hilfsschullehrer .  herausbildete,  so 
wird  auch  der  Lehrer  der  Begabten  eine  besondere  seelische  Eigenart  haben 
müssen."  Nun  kommt  aber  Unterricht  erst  in  zweiter  Linie  in  Betracht,  an 
erster  Stelle  steht  die  Begabtenauslese  selbst.  Die  Lehrerauslese  darf  aeshalb 
nicht  nur  unter  dem  Gesichtswinkel  der  Begabung  zum  Unterrichten  und 
Erziehen  erfolgen,  sondern  auch  die  Fähigkeit,  richtige  Begabungsprognosen 
zu  stellen,  Intelligenzschätzungen  vorzunehmen,  muß  für  die  Lehrerauslese 
in  hohem  Grade  mitbestimmend  sein.  Es  heißt  also  vor  allem  Kriterien  für 
das  Vorhandensein  dieser  Fähigkeit  bei  den  Lehrenden  zu  finden,  damit  nur 
Personen,  welche  diese  eigenartige  Fähigkeit  besitzen,  mit  der  Auslese  be- 
traut werden.  Diese  Kriterien  können  vielleicht  auf  folgende  Weise  gewonnen 
werden.  Von  den  Lehrern,  welche  diejenigen  Begabten  auslesen,  deren 
spätere  Lebensleistungen  in  der  hier  vorgeschlagenen  Weise  mit  ihren  Schul- 
und  Auslesezensuren  verglichen  werden  sollen,  muß  die  psychische  Eigenart 
Aach  Möglichkeit  ermittelt  werden.  Vielleicht  am  besten  durch  wiederholte 
Aufnahmen  eines  psychischen  Gesamtstatus  durch  verschiedene  Berufspsycho- 
logen und  durch  Selbstbeobachtungsbogen.  Die  Resultate  müssen  sorgfältig 
aufbewahrt  werden,  damit  sich  später  genau  feststellen  läßt,  welche  Lehrer 
richtige,  welche  falsche  Begabungsprognosen  gestellt  haben.  Ein  Vergleich 
der  Eigenschaften  der  Lehrer,  welche  richtige,  d.  h.  vom  Leben  bestätigte 
Begabungsurteile  über  die  Schüler  gefällt  haben,  wird  ergeben,  ob  hier  ge- 
meinsame Eigentümlichkeiten  vorliegen,  auf  welchen  augenscheinhch  die  Fähig- 


^)  Forderung  und  Auslese  jugendlicher  Begabungen,  Ztschr.  f.  Psychotherapie  1919. 


Neue  Maßstäbe  für  die  Begabungs-  und  Berufseignungsprüfungen        263 

keit  der  richtigen  Intelligenzschätzung  beruht.  Ein  Vergleich  der  psychischen 
Eigenart  der  Lehrer,  deren  Urteil  sich  nicht  bewährt  hat,  wird  die  Gegen- 
probe liefern,  ob  sich  die  betreffenden  Eigenschaften  hier  nicht  vorfinden. 
Zugleich  lassen  sich  aus  einer  vergleichenden  Betrachtung  der  psychischen 
Eigentümlichkeiten  dieser  Lehrer  vielleicht  auch  Kriterien  für  die  Nicht- 
eignung zur  Vornahme  der  Begabtenauslese  gewinnen.  Zur  Erweiterung 
und  Ergänzung  wäre  neben  der  Feststellung  der  Lehrereigenart  ebenfalls  eine 
Ermittlung  des  psychischen  Gesamtstatus  der  an  der  Auslese  beteihgten  Psycho- 
logen wünschenswert. 

Leider  ist  eine  Fehlerquelle  nicht  zu  vermeiden.  Wie  bereits  erwähnt, 
können  richtige  Begabungsurteile  der  Lehrer  durch  eine  verkehrte  Schulbil- 
dung in  falsche  verwandelt  werden.  Die  Schule  kann  eine  vorhandene  her- 
vorragende Begabung  zerstören.  Dadurch  muß  das  Urteil  des  Lehrers,  trotz- 
dem es  in  Wirklichkeit  richtig  war,  falsch  erscheinen,  weil  die  zerstörte  Be- 
gabung im  Leben  nicht  mehr  der  ursprünglichen  Anlage  entsprechend  sich 
in  Leistungen  auswirken  kann.  Es  wäre  eins  der  praktisch  dankbarsten 
Probleme  der  Begabungspsychologie,  diese  Zerstörungen  durch  die  Schule 
offenbar  zu  machen.  Leider  scheint  die  Lösung  dieses  Problems  mit  fast 
unüberwindlichen  Schwierigkeiten  verknüpft.  Schon  die  Ansichten  über  die 
besten  Eigenschaften  zur  Unterrichtseignung  gehen  weit  auseinander.  Voigt- 
länder 1)  hält  z.  B.  ein  starkes  Mitteilungsbedürfnis,  eine  Freude  am  Mitteilen, 
eine  Neigung  etwas  Fertiges,  Abgeschlossenes  zu  sagen,  alles  in  eine  gewisse 
Form  zu  bringen,  eine  Meinung  abzurunden,  für  charakteristische  Eigenschaften 
des  Pädagogen.  Meines  Erachtens  sind  gerade  diese  Eigentümlichkeiten  denk- 
bar ungünstig  für  einen  guten  Lehrer.  Denn  solche  Eigenschaften  führen 
dazu,  die  Eigenart  des  Schülers  zu  unterdrücken,  dem  Schüler  das  Bild  des 
Lehrers  aufzuprägen,  statt  des  Schülers  eigenes  Wesen  zur  Entwicklung  zu 
bringen.  Solche  Lehrer  machen  die  Schüler  zu  Kenntnisreservoiren,  aber 
bilden  sie  nicht  zu  leistungstüchtigen  Persönlichkeiten.  Ich  würde  ganz  im 
Gegensatz  zu  Voigtländer  die  Fähigkeit,  die  Eigenart  anderer  gelten  zu  lassen, 
die  Meinungen  anderer  anzuhören  und  objektiv  zu  werten,  für  eine  der  not- 
wendigsten Lehrereigenschaften  halten.  Denn  die  höchste  Aufgabe  des  Leh- 
renden ist  es,  jeden  Schüler  zu  seinem  individuellen  Ziel  zu  führen,  nicht 
aber  allen  Schülern  das  Ziel  des  Lehrers  aufzuzwingen.  W.  Uhde^)  hat  die 
Psychologie  der  Erziehers  weit  richtiger  gezeichnet,  da  er  schreibt:  Die  Ju- 
gend muß  durch  Männer  erzogen  werden,  welche  eingesehen  haben,  daß 
jede  Blume  ihre  eigene  Schönheit  und  ihren  eigenen  Duft  besitzt,  daß  man 
ihr  nichts  nehmen  darf,  ohne  das  Ganze  zu  zerstören,  daß  die  Lihe  nicht  so 
wunderbar  wäre,  wenn  sie  die  Blätter  der  Rose  hätte." 

Zum  Schlüsse  sei  noch  erwähnt,  daß  sich  Kriterien  für  die  Begabung  wahr- 
scheinhch  um  so  schwerer  werden  gewinnen  lassen,  je  höher  und  je  ein- 
seitiger die  Begabung  ist.  Die  höchste  Begabung,  z.  B.  das  Genie,  hat  zwei 
typische  Eigenschaften,  welche  sie  sowohl  für  Leistungen  in  der  heutigen 
Schule  wie  für  systematisch  experimentelle  Prüfungen  zu  möglichst  un- 
tauglichen Objekten  ma^ht.  Erstens  zeichnet  sich  eine  hervorragende  Be- 
gabung durch  große  geistige  Selbständigkeit  aus.   Aus  dieser  Selbständigkeit 


^)  Zur  Psychologie  der  Erzieherpersönlichkeit.     Ztschr.  f.  päd.  Psychologie  1917. 
'■^)  Am  Grabe  der  Mediceer. 
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heraus  findet  eine  bewußte  oder  unbewußte  innere  Ablehnung  aller  Tätigkeiten 
und  Arbeiten  nach  bestimmten  Vorschriften  statt.  Deshalb  versagen  die  Hochbe- 
gabten so  häufig  in  der  Schule,  weil  ihre  Gedanken  eigene  Wege  gehen  und 
sich  nur  ungern  dem  ihrem  Geiste  nicht  kongruenten  System  der  Schule  und 
der  Prüfungen  anpassen.  Ferner  fehlt  der  genialen  Begabung  die  Konstanz 
der  Leistungsfähigkeit.  Der  geniale  Mensch  ist  nicht  zu  jeder  Zeit  genial, 
weil  er  nicht  zu  jeder  Zeit  zu  schöpferischen  Leistungen  disponiert  ist.  Wir 
haben  hier  mit  Maxima  und  Minima  von  entscheidender  Bedeutung  zu  rech- 
nen. Es  ist  deshalb  für  die  Aufnahme  des  psychologischen  Status  ein  großer 
Unterschied,  ob  die  psychologische  Prüfung  in  ein  Maximum  oder  ein  Mini- 
mum fällt,  denn  im  ersteren  Falle  kommt  die  geniale  Begabung  im  aktiven 
Zustande,  im  letzteren  aber  während  der  Latenz  zur  Untersuchung. 

Es  ist  deshalb  fragUch,  selbst  wenn  wirklich  gemeinsame  psychische  Eigen- 
schaften bei  den  Höchstbegabten  vorhanden  sind,  ob  dieselben  psychologischen 
Untersuchungen  überhaupt  zugänglich  sind.  Aber  selbst  bei  negativem  Er- 
folg würde  sich  eine  solche  Untersuchung  doch  durchaus  lohnen,  weil  sie 
wenigstens  die  Unmöglichkeit  einer  Höchstbegabtenauslese  zeigen  würde. 

Jedenfalls  werden  die  Resultate  solcher  auf  Generationen  ausgedehnter  ver- 
gleichender Untersuchungen  die  Möglichkeiten  von  Begabungsprognosen  so- 
wohl wie  ihre  Grenzen  dartun. 


Zur  Praxis    der  psychologischen    Schülerbeobachtung  im 
Dienste  der  Berufsberatung. 

Von  Hellmuth  Bogen. 

Die  Frage  der  psychologischen  Schülerbeobachtung  ist  in  ein  entscheidendes 
Stadium  getreten.  —  Ihre  Theorie  und  Methode  ist  von  allen  erdenklichen 
Seiten  beleuchtet  worden.  Eine  Anzahl  mehr  oder  weniger  guter  Beobachtungs- 
anweisungen liegt  vor.  Unter  ihnen  sind  genauer  durchgearbeitet  und  brauch- 
bar insbesondere  die  für  die  Beobachtung  geistig  Höherbefähigter  von  Reb- 
huhn, Muchow,  Schneider  u.  a.  An  Güte  stehen  die  für  eine  wissen- 
schaftlich begründete  Berufsberatung  berechneten  noch  nach.  An  Menge 
geringere  Vorarbeiten  im  Hinblick  auf  Aussonderung  durch  Beobachtung  sind 
für  zeichnerische,  musikalische  und  technische  Sonderbegabungen  geleistet. 
In  größerem  Umfange  wirklich  angewendet  sind  bisher  nur  Fragebogen  der 
ersten  Gruppe.  Ihre  Anwendung  ist  in  gewissem  Sinne  als  am  leichtesten 
ausführbar  zu  bezeichnen  insofern,  als  dem  praktischen  Pädagogen  jene  geistig 
Hochbefähigten  ohne  eine  besondere  Einstellung  seinerseits  am  ehesten  auf- 
fallen, da  er  mit  ihren  besonderen  psychischen  Qualitäten  ja  ständig  arbeitet. 
Gern  hätte  man  schon  mehr  gehört  über  die  Erfahrungen,  die  damit  bei  der 
Begabtenauslese  gemacht  worden  sind,  und  über  die  bisher  wirklich  Brauch- 
bares erst  Hamburg  berichtet  hat.  (Stern-Peter,  Die  Auslese  befähigter  Volks- 
schüler. Leipzig,  Barth,  1919).  0  Denn  nur  auf  empirischem  Wege  werden 
hier  wichtige  Prinzipienfragen  bezüglich  der  Verw^endung  der  Beobachtungs- 


*)  Vgl.  auch  Muchow-Höper,   Beobachtungsbogen  und    Schülerauslese.     Diese  Zeitschrift 
1919  (11). 
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bogen  entschieden  werden  können,  um  die  der  Kampf  zuzeiten  recht  scharf 
geworden  ist.  Wird  nun  die  Schulbeobachtung  in  den  Dienst  der  Berufswahl 
und  -beratung  gestellt,  so  erleidet  die  Einstellung  des  Unterrichtenden  auf 
seine  Klassengemeinschaft  eine  gewisse  Verschiebung.  Es  heißt  für  ihn  jetzt 
nicht  mehr,  nur  in  den  Erlebnissen  an  denjenigen,  die  ihm  ohne  weiteres 
auffallen,  sofort  das  sich  äußernde  besondere  psychische  Geschehen  zu  suchen 
bzw.  zu  sehen.  Die  Blickrichtung  auf  eine  psychologisch  begründete  Berufs- 
beratung fordert  zu  ihrer  Verwirklichung  vom  Unterrichtenden  eine  Verteilung 
seiner  beobachtenden  Tätigkeit  über  die  ganze  Klassengemeinschaft,  ohne 
dabei  Unterrichtsziele  aus  dem  Auge  zu  verlieren.  Denkt  man  diese  Anfor- 
derung einer  gegen  früher  etwas  anders  gearteten  Einstellung  durch,  so 
scheinen  sich  hier  nur  schwer  zu  überwindende  Schwierigkeiten  breit  machen 
zu  wollen.  „Der  Lehrer  kann  nicht  mehr  so  unterrichten  wie  vordem;  er 
kann  die  neue  Schreibarbeit  nicht  noch  zu  den  vielen  anderen  hinzunehmen, 
wenn  seine  Zeit  für  den  Unterricht  nicht  gar  zu  knapp  werden  soll,"  usw.  usw. 
Von  hüben  und  drüben  schafft  man  Beweismaterial  heran  zu  der  Behauptung: 
es  geht  nicht,  bzw.  zu  der  andern:  es  geht  doch.  Alles  Streiten  erscheint 
hier  müßig.  Hier  kann  nur  Praxis  beweisen.  Und  hierin  liegt  das  ent- 
scheidende Stadium,  von  dem  ich  zu  Beginn  sprach.  Wollen  wir  weiter- 
kommen, so  müssen  praktische  Versuche  gemacht  werden  an  einzelnen 
Schulsystemen.  Die  Organisation  der  Materialgewinnung  muß  aufgezeigt, 
ihre  Ergebnisse  müssen  begutachtet  und  erprobt  werden.  Dann  erst  hat  man 
ein  Recht  zu  bejahen  oder  zu  verneinen.  Einen  Versuch  aus  der  Praxis  der 
Fachkritik  zu  unterbreiten,  ist  der  Sinn  dieser  Zeilen. 

Der  Versuch  wurde  zunächst,  um  die  Gesamtheit  der  Unterrichtenden  einer 
Schule  auf  diese  psychologische  Aufgabe  einzustellen,  mit  der  Einschränkung 
auf  die  zum  Halbjahrsende  abgehenden  Schülerinnen  unternommen.  Für 
die  Schülerbeobachtung  gilt  als  ideale  Forderung,  jedes  Kind  vom  Beginn 
seines  Schullebens  bis  zur  Entlassung  aus  demselben  fortlaufend  zu  beobachten. 
Um  erst  einmal  einen  Schritt  vorwärts  zu  kommen,  ist  für  die  Zwecke  der 
Berufsberatung  eine  Forderung,  die  nur  vorläufige  Geltung  beanspruchen 
soll,  dahingehend  aufgestellt  worden,  daß  dem  Lehrer  die  Führung  von 
Beobachtungsbogen  in  den  drei  letzten  Schuljahren  zur  Amtspflicht  gemacht 
werden  solle.  0  Wir  haben  bei  unserem  Versuch  den  beiden  Forderungen 
nicht  gerecht  werden  können.  Wir  vereinbarten  für  den  ersten  Versuch 
Schülerbeobachtung  im  letzten  Schuljahr.  Eine  Ausnahme  mache  ich  selbst, 
indem  ich  mich  dieser  Aufgabe  gleich  nach  meiner  Rückkehr  aus  dem  Felde 
(Dezember  1918)  zuwandte.  Die  Begrenzung  auf  die  zur  Entlassung  kom- 
menden Schülerinnen  ist  natürlich  nicht  günstig,  weil  bei  der  besonderen 
Beachtung,  die  der  Unterrichtende  einer  Schülergruppe  zuwenden  soll,  die 
Möglichkeit  nicht  ausgeschlossen  ist,  daß  entweder  der  Unterricht  oder  die 
Schülerbeobachtung  zu  kurz  kommt.  Dieser  und  noch  anderer  zu  erwähnender 
Mängel  bin  ich  mir  bewußt.  Sie  sind  natürlich  nicht  ohne  Einfluß  auf  die 
Ergebnisse  geblieben. 

Ich  gebe  nunmehr  das  Bild  des  Arbeitsverlaufes.  Zuerst  wurde  in  einer 
der  monatlich  abzuhaltenden  Konferenzen  des  Lehrkörpers  eine  Darstellung 


*)  Ich  beziehe  mich  hier  auf  einen  Beschluß  des  „Ausschusses  zur  Regelung  des  Lehrlings- 
wesens" in  Berlin.    Er  dürfte  mit  den  anderen  Entschließungen  demnächst  veröffentlicht  werden. 
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Über  Notwendigkeit,  Ziel  und  Wesen  der  psychologischen  Schülerbeobachtung 
durch  mich  gegeben.  Da  wir  es  im  Lehrkörper  in  der  Mehrzahl  mit  Lehrenden 
zu  tun  hatten,  die  psychologischen  Fragen  ein  verhältnismäßig  geringes  In- 
teresse bisher  entgegengebracht  hatten,  so  kristallisierte  sich  die  Besprechung 
insbesondere  um  die  Frage:  was  sollen  wir  beobachten?  Damit  stelle  ich 
die  andere  Frage  ein:  ob  freie  Schülercharakteristik  oder  durch  Beobach- 
tungsbogen nach  bestimmten  Gesichtspunkten  geleitete  als  zweckdienlicher 
anzusehen  sei.  Ich  persönlich  halte  das  letztere  für  das  Gegebene.  Die  Er- 
fahrung hat  mir  recht  gegeben.  Der  Lehrkörper  entschied  sich  jedoch  für 
die  „freie  Charakteristik",  d.  h.  Zusammenfassung  und  Ordnung  der  Be- 
obachtungsergebnisse nach  eigenem  Ermessen,  ohne  Leitung  durch  besondere 
nach  wissenschaftlichen  Gesichtspunkten  bearbeitete  Beobachtungsbogen.  Der 
Grund  für  die  Entscheidung  nach  dieser  Seite  hin  lag  einerseits  in  dem 
starken  Einfluß  der  Gründe,  die  eine  als  vorzügliche  Menschenkennerin  an- 
gesehene ältere  Lehrerin  vorbrachte,  andernteils  wohl  in  einer  unaus- 
gesprochenen Furcht,  daß  ein  Beobachtungsbogen  gewisse  Anforderungen 
stellen  könnte,  denen  man  sich  bei  der  Neuheit  der  Aufgabe  nicht  gewachsen 
fühlte.  —  Jede  Lehrkraft  erhielt  eine  Liste  aller  abgehenden  Schülerinnen. 
Jeder  wollte  nach  Möglichkeit  für  alle  in  der  Liste  angegebenen  Schülerinnen 
Material  herbeischaffen  (nicht  nur  die  Klassenlehrer!).  In  bezug  auf  Samm- 
lung des  Materials  schlug  ich  das  Verfahren  vor,  wie  ich  es  selbst  handhabe. 
Ich  habe  ständig  einen  Notizblock  zur  Verfügung.  Ist  mir  irgend  etwas 
Bemerkenswertes  an  einer  Schülerin  aufgefallen,  so  mache  ich  mir  eine  ent- 
sprechende Notiz  auf  einen  Blockzettel,  der  in  Stichworten  oder  -sätzen  in 
erster  Linie  den  Vorgang  enthält,  bei  dem  mir  das  Kind  auffieL  Seltener 
werden  auf  dem  Zettel  Angaben  gemacht  über  das  Wesen  der  psychischen 
Eigenschaft,  die  sieb  äußerte.  Ist  in  der  Unterrichtsstunde  selbst  keine  Zeit 
zur  Aufzeichnung,  so  nehme  ich  diese  möglichst  in  der  darauffolgenden 
Pause  vor,  um  eine  Trübung  der  Berichterstattung  durch  Vergessen,  vor- 
drängende Erinnerungs Vorstellungen  u.  dgl.  zu  vermeiden.  Die  Tätigkeit 
des  Beobachtens  ist  eine  ganz  gelegentliche,  ohne  besonderes 
Eingestelltsein  vorgenommene.  („Frühstücksschnittenmethode"  ist  sie 
genannt  worden.)  Gegenüber  allen  Gegengründen  von  anderer  Seite  hat  sie 
sich  mir  in  der  Praxis  als  die  brauchbare  Methode  bewiesen.  (Ich  befinde 
mich  hier  in  voller  Übereinstimmung  mit  meinem  verehrten  Berater  in  psycho- 
logischen Fragen,  Herrn  Dr.  0.  Lipmann,  dem  Leiter  des  Instituts  für  an- 
gewandte Psychologie  in  Berlin,  dem  ich  auch  an  dieser  Stelle  für  Rat  und 
Tat  danken  möchte.)  Von  Zeit  zu  Zeit  ordne  ich  die  Zettel  für  den  einzelnen 
Schüler  nach  den  psychischen  Kategorien,  die  seine  festgelegten  Verhallungs- 
weisen  auszudrücken  scheinen.  Jeder  Zettel  ist  mit  dem  Datum  des  Tages, 
an  dem  die  Beobachtung  gemacht  worden  ist,  versehen.  Zur  Illustration 
einige  Beispiele: 

M,  F.  Kurzes  Prosamusterstück  ist  sicher  memoriert.  Nach  Aussage  der  F.  in  sehr  kurzer 
Zeit  beim  Staubwischen  zu  Hause.  (Verteilungsfähigkeit  der  Aufmerksamkeit?)  2<.  III.  19.  — 
F.  G.  hat  selbstgefertigte  Glasperlenkette  um.  Sieht  geschmackvoll  aus.  Frage:  „Warumnahmst 
du  keine  andern  Perlen  als  gerade  grüne,  blaue  und  bernsteinbraune ?"  Antwort:  „Die  andern 
haben  nicht  so  zusammengepaßt."  In  gleichmäßigen  Abständen  ist  rubinrote  größere  Perle  ein- 
gefügt. Frage:  „Was  soll  denn  die  Perle  hier?"  Antwort:  „Das  sieht  doch  schön  aus,  und 
dann  kann  man  die  Farben  mit  abteilen."  (Geschmack  an  Farbenkombination?)  26.  1.  20.  — 
E.  B.     Raumlehrestunde.     Stellt  mit  Leichtigkeit  und   hervorstechender  Lebhaftigkeit  die  Form 
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von  Schnitten  fest,  die  in  verschiedener  Richtung  durch  regelmäßige  Körper  gelegt  gedacht  sind. 
Ohne  jedes  Anschauungsmittel.  10.  XI.  19.  —  E.  B.  verteilt  die  Zeichnungen  im  Raumlehreheft 
ästhisch  befriedigend.  2.  XII.  ll  —  H.  Z.  berichtet  schriftlich  über  ihren  Landaufenthalt  vor- 
wiegend in  fein  empfundenen  Stimmungsbildern.  20.  VIII.  19.  —  M.  B,  folgt  lebhaft  und  gern 
abstrakteren  ethischen  bzw.  religiösen  Gedankengängen  mit  sicheren  Urteilen.  1.  II.  20.  — 
B.  B.  Mir  werden  Nadelarbeiten  der  Schülerin  gezeigt,  die  selbständig  aus  alten  Resten  mit 
hervorragend  geschmackvoller  Anordnung  im  Raum  entworfen  und  ausgeführt  sind.  18.  IX.  19. 
Nach  Rücksprache  mit  der  Mutter  in  Erfahrung  gebracht,  daß  sie  gern  Muster  und  Modemodelle 
abzeichnet  und  selbständig  entwirft.  22.  IX.  19.  —  G.  F.  Frl.  W.  führt  Klage  über  Liederlich- 
keit und  Unsauberkeit  der  Handarbeilen.  Kann  trotz  Anstrengung  und  individueller  Behandlung 
keine  fadengerade  Naht  zustande  bringen.  16. 1.  20.  —  E.  S.  Ungeschickt  im  Sehen  und  Darstellen 
dreidimensionaler  Größen,  jedoch  geschickt  beim  Kopieren  von  ornamentalem  Wandschmuck. 
Zeichnet  langsam  und  genau.  17.  I.  20.  —  G.  M.  Auf  Ausflügen  ständig  Anführer  beim  Spiel. 
Erfindet  neue  Spiele.  Klasse  folgt  ihr  gern.  VI.  19.  —  E.  H.  Liefert  saubere  Klebarbeiten 
im  Raumlehreunterricht.     2.  XII.  20. 

Die  Beispiele  sind  wahllos  meinen  Zettelnotizen  entnommen.  Es  sammeln 
sich  im  Laufe  der  Zeit  eine  ganze  Reihe  solcher  Zettel  an,  jedoch  nicht  von 
allen  Schülerinnen.  Unter  37  Schülerinnen  meiner  Klasse  habe  ich  von  9 
keinerlei  Material.  Es  sind  dies,  wenn  ich  sie  vor  meinem  geistigen  Auge 
aus  der  Erinnerung  durchmustere,  solche  Schülerinnen,  die  schlecht  und  recht 
ihr  Tagewerk  tun,  die  ohne  besondere  Antriebe,  aber  auch  ohne  selbst  An- 
trieb in  irgendeiner  Richtung  zu  geben  durch  das  Schulleben  gehen.  Sind 
das  diejenigen,  die  wir  mit  dem  Prädikat  durchschnitthch  bezeichnen?  Oder 
überdecken  hier  diese  indifferenten  psychischen  Gebilde  die  andern  so,  daß 
sie  sich  der  beobachtenden  Tätigkeit  des  Unterrichtenden  völhg  entziehen? 
Ich  wage  diese  Frage  nicht  zu  entscheiden. 

Das  Notizenmaterial  bildet  den  Grundstock  zu  einer  Schülercharakteristik. 
Bei  der  Zusammenfassung  der  einzelnen  Äußerungen  seehschen  Lebens  in 
umfassendere  Urteile  ist  zu  beachten,  daß  eine  Fähigkeit  oder  Eigen- 
schaft nur  dann  als  habituell  für  ein  Individuum  betrach.tet  wird, 
wenn  sie  mehrfach  „beurkundet"  ist.  -  Dieser  Vorschlag  zur  Material- 
sammlung ist  genau  nur  von  einem  Mitglied  des  Lehrkörpers  befolgt  worden. 
Es  schuf  sich  darin  jeder  eine  ihm  am  besten  dünkende  Methode.  Einige 
gaben  ihre  Charakteristiken  nur  auf  Grund  von  Erinnerungen. 

Einige  Wochen  vor  dem  Zeitpunkt,  an  dem  unsere  Zentralstelle  für  Lehr- 
stellenvermittlung, der  gleichzeitig  die  Berufsberatung  obliegt,  ihre  Personal- 
karten ausschickt,  sollten  die  einzelnen  Mitgheder  des  Lehrkörpers  nunmehr 
die  Schülercharakteristiken  in  meine  Hände  gelangen  lassen.  Da  trat  etwas 
ein,  das  mir  sehr  bezeichnend  scheint.  Mit  Fragen»  wie:  „Was  von  dem 
Beobachteten  sollen  wir  fixieren?"  „Wie  denken  Sie  sich  die  Festlegung?" 
u.  dgl.  m.,  trat  man  an  mich  heran.  Die  Sache  lief  darauf  hinaus,  daß  ich 
schließlich  ein  Frageschema  schaffen  mußte  und  den  erst  geplanten  „freien 
Charakteristiken"  ein  gut  Teil  ihrer  Freiheit  damit  genommen  wurde.  Ich 
lasse  das  Schema  hier  zum  besseren  Verständnis  des  kommenden  folgen. 
Ich  bemerke,  daß  ich  mir  der  Mangelhaftigkeit  des  schnellen  Entwurfs  voll 
bewußt  bin.  Jeden  anderen,  irgendwie  besseren  empfehle  ich  vorzuziehen. 
Um  den  großen  Mängeln  des  Entwurfs  einigermaßen  abzuhelfen,  verwies  ich 
auf  nochmalige  Orientierung  in  dem  bei  uns  in  Berlin  für  die  Begabten- 
auslese  angewendeten  „Entwurf  eines  psychographischen  Beobachtungsbogens 
für  begabte  Volksschüler"  von  Rebhuhn.  Mein  Entwurf  macht  keinerlei 
Anspiuch  auf  Originalität,  seine  geistigen  Väter  sind  für  den  Sachkundigen 
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ohne  weiteres  erkennbar.  Zu  der  Abteilung  X  ist  zu  sagen,  daß  ein  Teil 
der  Fragen  auf  Anregungen  P.  Wischers  in  diei^er  Zeitschrift  Jahrg.  XX, 
1919,  S.  219 ff.  zurückgehen.  Alles  in  allem:  ich  empfehle  meinen  Entwurf 
nicht  zum  Gebrauch.  Er  dient  hier  einfach  dem  Verständnis  des  nachfolgenden. 

Richtlinien  für  die  Schülerpersonalbeschreibungen  an  der  .  ,  .  Gemeindeschule. 

(Die  unten  folgenden  Angaben  sind  nicht  verbindlich,  sondern  nur  als  Leitpunkte  anzusehen. 
Wer  den  Entwurf  streng  benutzen  will,  den  bitte  ich,  das  unter  Angabe  der  jeweiligen  Abtei- 
lungsnummern zu  tun.  Die  Aufzeichnungen  bitte  ich  nur  einseitig  beschrieben  anzufertigen. 
Als  bindende  Grundsätze  gelten:  Die  pädagogisch  wertende  Einstellung  ist  auszuschalten.  Nur 
Angaben  machen,  die  wirklich  fundiert  sind.  Weitergehende  eigene  Schlußfolgerungen  soweit 
als  möglich  vermeiden.     Unter  Abschnitt  IX  wirklich  auffallende  Fähigkeiten  angeben.) 

I.  Körperliches  und  Sinne.  (Allgemeine  Gesundheit,  Widerstandsfähigkeit  gegen  Wit- 
terungseinflüsse; Mängel  in  der  Sinneswahrnehmung;  Sprechfehler;  nervöse  Energie;  für  Ent- 
wicklungshemmungen bedeutungsvolle  Krankheiten.) 

II.  Auffassung  und  Beobachtungsfähigkeit.  (Rasch  oder  schwerfällig;  macht  X  Be- 
obachtungen ohne  Anleitung;    wie  teilt  X  solche  Beobachtungen  mit.) 

III.  Aufmerksamkeit.  (Kurze  Charakterisierung  derselben.  Insbesondere  ob:  lange  Zeit 
gleichbleibend,  schnell  oder  schwer  ermüdend;  wird  drohendes  Absinken  in  Unaufmerksamkeit 
durch  Antriebe  kompensiert;    leicht  oder  schwer  ablenkbar,  sehr  oder  wenig  bereit.) 

IV.  Gedächtnis.  (Ob  leichtes  Lernen.  Aussage  über  Festigkeit  gelernter  Stoffe.  Farben- 
kenntnis.) 

V.  Denken  und  Phantasie.  (Zeigt  X  Verständnis  vorwiegend  für  abstrakte  oder  konkrete 
Gedankengänge.  Benötigt  X  starke  oder  geringe  Versinnlichung  bei  Behebung  von  Nichtver- 
ständnis.     Ob  phantasiearm  oder  -reich,  ob  beherrscht  oder  zügellos.) 

VI.  Gefühlsleben.  (Aussagen  über  Beständigkeit,  Launen,  Stimmungsschwankungen.  Ob 
lebhaft  interessiert,  ob  gleichgültig;  Selbstgefühl  [ob  stark  oder  schwach].)  Ästhetisches  Gefühl. 
„Geschmack".     Farbenkombinationen. 

VII.  Wille.  (Geistesgegenwart.  Verhalten  bei  monotonen  Arbeiten  (widerwillig  oder  nicht]. 
Arbeitet  X  schematisch  oder  eigengestaltend;  Stellung  zur  Verrichtung  genau  eingeübter  Lei- 
stungen; ob  sorgfältig.  Wetteifer  mit  andern?  Ordnung,  Reinlichkeit.  Geduld,  die  Fähigkeit, 
einem  Ziel  langsam  und  sicher  zuzustreben.  Versteht  X  andere  seinem  Willen  unterzuordnen? 
Verantwortungsfreudigkeit  usw.) 

VIII.  Stellung  in  der  Schülergemeinschaft. 

IX.  Besondere  Fähigkeiten. 

X.  Handgeschicklichkeit.  (Ob  mehr  für  grobe,  kräftige  oder  für  fein  abgestufte  Be- 
wegungen. Fluß  und  Deutlichkeit  der  Handschrift,  zeichnerische  Ausdrucksfähigkeit:  ob  be- 
sondere Stärke  im  Kopieren,  Zeichnen  nach  Vorlage,  Modell  u.  dgl..  Zeichnen  nach  der  Natur, 
Phantasiezeichnen;  Eindruck  der  Zeichnungen  in  bezug  auf  Ausführung;  arbeitet  X  schnell 
und  genau  oder  langsam  und  genau  bzw.  ungenau.  Zeigt  sich  Leidenschaftlichkeit  für  zeich- 
nerische Aufgaben?     Selbständigkeit  der  Leistungen.     Kann  X  Faustskizzen  gestalten?) 

XL    Schulleistungen.     (Insbesondere:    gewandter  schriftlicher  bzw.  mündlicher  Ausdruck; 
schnelles  bzw.  langsames  Kopf-  und  schriftliches  Rechnen.     Rechtschreibung,   Zeichensetzung.) 
XIL    Besondere  sittliche  Stärken  oder  Mängel. 


Mit  Ausnahme  eines  einzigen  Mitarbeiters  benutzten  alle  den  Entwurf.  Auf 
Grund  der  „Urprotokolle"  und  der  Richthnien  erhielt  ich  nun  über  fast  alle 
abgehenden  37  Schülerinnen  von  den  verschiedensten  Seiten  Charakteristiken. 
Über  einige  Schülerinnen  ging  nichts  ein.  Es  sind  dies  teils  solche,  die 
jahrelang  krank  gewesen  sind  und  die  Schule  nur  hin  und  wieder  einige 
Wochen  besucht  haben,  teils  solche,  die  noch  nicht  lange  bei  uns  sind.  In 
einem  andern  Fall  stand  die  Lehrkraft  erst  kurze  Zeit  vertretungsweise  in 
der  Klasse.  Die  Gründe  für  das  Ausbleiben  sind  also  äußerlicher  Natur.  Sie 
sind  nicht  in  der  Unmöglichkeit,  Beobachtungen  anzustellen  und  ihre  Ergeb- 
nisse festzulegen,  begründet. 
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Es  galt  jetzt,  die  einzelnen  Charakteristiken  zusammenzuschweißen  zu 
einem  Gesamtbild  jeder  Schülerin,  das  dann  mit  der  Personalkarte  an  die 
Zentralstelle  für  Lehrstellenvermittlung  ging.  Diese  Arbeit  soll  nach  ver- 
verschiedenenorts  aufgestellten  Forderungen  ein  Vertrauensmann  des  Lehr- 
körpers übernehmen;  wenn  man  will,  mag  man  ihn  „Schulpsychologe" 
nennen,  wenn  man  die  andere  Form  ablehnt,  unter  der  dieser  bisher  erörtert 
worden  ist.  Der  Vertrauensmann  muß  natürlich  Interesse  für  seine  schul- 
psychologische Aufgabe  an  den  Tag  legen,  psychologisch  geschult  sein  und 
sich  über  die  Fortschritte  der  pädagogischen  Psychologie  dauernd  auf  dem 
Laufenden  halten.  Der  zusammenschweißenden  Arbeit  des  Vertrauensmannes 
können  sich  Schwierigkeiten  in  den  Weg  stellen,  wenn  z.  B.  von  mehreren 
über  einen  Schüler  eingelaufenen  Berichten  einer  oder  zwei  in  ihren  Urteilen 
stärkere  GegensätzMchkeiten  zu  den  übrigen  aufweisen.  Der  Fall  trat  bei 
uns  einmal  ein.  Die  Fühlungnahme  aller  Beteiligten  in  einer  Aussprache 
über  den  Fall  führte  dann  die  Ausschaltung  dieser  Unstimmigkeiten  herbei. 
Teilweise  lag  Verkennung  vor,  teilweise  falsche  Deutung  von  Beobachtungs- 
tatsachen. An  einem  Punkt  war  eine  Klärung  nicht  zu  erzielen.  Infolge- 
dessen wurden  die  sich  widersprechenden  Angaben  aus  der  Gesamtcharak- 
teristik ausgeschaltet.  Ob  diese  Handlungsweise  richtig  ist,  möge  die  Fach- 
kritik entscheiden.   —  Es  sei  pun  eine  Auswahl  von  Beispielen  gegeben:  0 

Nr.  1.  Gesund.  Sinnesorgane  ohne  Mängel.  Auffassung  langsam  und  schwerfällig.  Auf- 
merksamkeit schwer  erregbar,  abgelenkt  weniger  durch  äußere  Ereignisse  als  durch  Innenleben 
(Träumer).  Äußerst  gleichförmiger  Ahlauf  des  seelischen  Lebens.  Ist  weder  zu  verblüffen  noch 
zu  begeistern.  Äußerungen  von  Denk-  und  Phantasietätigkeit  selten.  In  ihrer  Arbeitsweise 
schematisch,  nicht  sonderlich  sorgfältig,  viel  Verschreibefehler,  Produkte  der  Arbeit  sprechen 
für  das  Monotone  ihres  Geisteslebens.  Auf  Wetteifer  mit  andern  verzichtet  sie.  Kein  Ehrgeiz, 
Gliedert  sich  der  Gemeinschaft  völlig  passiv  ein.  Ihre  Leistungen  entsprechen  im  allgemeinen 
nicht  den  Anforderungen  ihrer  Altersstufe.  In  früheren  Jahren  machte  sie  im  allgemeinen  einen 
günstigeren  Eindruck. 

Nr,  2.  Gesund,  bis  auf  zuzeiten  auftretende  Hörstörungen.  Sehr  rasche  Auffassungsfähig- 
keit. Geht  mit  offenen  S  nnen  durch  die  Umwelt ,  zeigt  Verteilungsfähigkeit  der  Aufmerksam- 
keit. Sonst  äußerst  bereit,  zuzeiten  bei  Fehlen  des  Willens  leicht  abgelenkt.  Gedächtnisstoffe 
eignet  sie  sich  schnell  an.  Im  Denken  große  Schärfe.  Gerade  schwierige  Gedankengänge  be- 
reiten ihr  großes  Vergnügen.  Aus  dem  Raumlehreunterricht  wird  von  ihr  über  Anlage  zu  kon- 
struktiver Phantasie  berichtet.  Sonst  ist  das  Phantasieleben  maßvoll,  dabei  blühend.  Gefühls- 
leben: Lebhaftes  Interesse  für  alles.  Immer  heiter  gestimmt,  beweist  sie  starkes  Selbstgefühl, 
jedoch  Mangel  an  Ehrgefühl.  Moralische  Gefühle  wenig  entwickelt.  In  ihren  Arbeiten  starke 
persönliche  Note.  Sorgfalt  wird  vermißt.  Das  Vorbild  anderer  reizt  zu  stärkerer  Anspannung 
ihres  Wollens  und  Könnens.  Innerhalb  der  Klassengemeinschaft  begegnet  ihr  lebhaftes  Tem- 
perament sowohl  starker  Zu-  als  auch  Abneigung.  Sie  ergreift  schnell  und  lebhaft  Partei,  be- 
sonders für  „Unterdrückte*.  Ihr  Willensleben  zeugt  von  starker  und  schneller  Entschlußkraft. 
Bei  Näharbeiten  fällt  es  ihr  schwer,  eine  gerade  Naht  zu  vollbringen.  Leistungen  sind  mündlich 
und  schriftlich  gut.  Sittlich  nicht  einwandfrei.  Stiehlt  der  Mutter  des  öfteren  Geld  oder  betrügt 
sie  darum,  lügt  bis  zur  Verstockung,  zum  Trotz  geneigt,  zeigt  besonders  schlechtes  Betragen 
kleineren  Kindern  gegenüber,  die  sie  gern  zu  Unarten  verleitet.  Sie  ist  der  Typus  des  intelli- 
genten, sorglosen  Menschen,  der  sittlich  in  Gefahr  ist. 

Nr.  5.  Körperlich  gesund.  Leicht  anfällig.  Auffassung  langsam  und  sehr  sicher.  Aufmerk- 
samkeit gleichbleibend  bereit.  Schwer  ablenkbar.  Schwer  ermüdend.  In  ihrem  Denken  ist  sie 
langsam,  dabei  jedoch  sorgfältig  prüfend  Falsche  Schlüsse  bei  gedanklicher  Verarbeitung  von 
Lehrstoffen  selten.  Sie  wendet  allen  Lehrstoffen  gleiches  Interesse  zu.  In  ihrem  Gefühlsieben 
zeigt  sie  sich  in  Stimmungen  gleichbleibend,  Ernstes  Grundgefühl.  In  ihrer  Arbeit  zeigen  sich 
Ansätze  zu  eigenem  Gestalten  nur  selten.  Typus  des  zäh  zielstrebigen,  langsamen  Arbeiters, 
der  seine  Arbeit  meist  mit  Erfolg  zu  Ende  bringt.    In  der  Klassengemeinschaft  scheinbar  gleich- 


^)  Raummangels  wegen  mußten  wir  eine  Anzahl  der  Beispiele  ausscheiden.   (Die  Schriftleitung.) 
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mäßig  beliebt.  Besondere  Freundschaften  hat  sie  nicht.  Wird  allgemein  als  Muster  von  Pflicht- 
treue und  Anständigkeit  hingestellt.  Starkes  Verantwortlichkeitsbewußtsein,  zuzeiten  zur 
Ängstlichkeit  gesteigert.  Näht  ohne  jede  Anstrengung  fadengerade  Naht,  bei  der  ein  Stich  wie 
der  andere  liegt.     Im  Turnen  ängstlich  und  schwach,  in  den  anderen  SchuUeistungen  sehr  gut. 

Nr.  6.  Zwar  blutarm,  sonst  jedoch  gesund,  Auffassungs-  und  Beobachtungsfähigkeit  gut. 
Aufmerksamkeit  gleichbleibend  bereit.  Im  Denken  leicht.  Phantasie  scheint  wenig  ausgeprägt. 
Sie  ist  lebhaft  interessiert.  Stärkeres  Selbstgefühl.  Sonst  im  Gefühlsleben  sehr  zurückhaltend. 
Heiterer  Grundton  der  Stimmung.  In  den  Arbeiten  äußerst  sorgfältig,  stets  zweckbewußt.  Starkes 
Kameradschaftsgefühl,  hält  gute  Freundschaft.  Ihre  Leistungen  sind  gut,  im  Rechnen  leistet 
sie  sehr  Gutes.     Typus  eines  heiteren  und  zielbewußten  Menschen. 

Nr.  11.  Gesund.  Kräftig.  Leichtes  Augenleiden.  Faßt  gut  auf,  des  öfteren  zu  rasch,  daher 
fehlerhaft.  Der  Umwelt  steht  sie  mit  wachen  Sinnen  gegenüber.  Sie  versucht  sich  durch  Fragen 
über  ihre  Beobachtungen  zu  unterrichten.  Ihre  Aufmerksamkeit  ist  starken  Schwankungen 
unterworfen.  Teils  vom  Interesse  abhängig,  teils  scheint  es  in  ihrer  fortgeschrittenen  Pubertäts- 
entwicklung begründet  zu  sein,  weiter  noch  in  dadurch  hervorgerufenen  starken  Stimmungs- 
schwankungen, In  ihrem  Denken  ist  sie  lebhaft,  geht  aber  nur  in  solchen  Fragen  auf  den 
Grund,  die  ein  ihr  eigenes  höchstes  Maß  von  Interessenbetontheit  aufweisen.  (Fragen  religiös- 
naturwissenschaftlichen Inhalts.)  Nicht  ohne  Launen,  zeigt  sie  starkes  Selbstgefühl.  In  Fächern 
rein  geistigen  Inhalts  arbeitet  sie  gern,  jedoch  nicht  sorgfältig  mit.  Wetteifer  mit  anderen  spornt 
sie  an.  In  Fächern  mit  Handbetätigung  erweist  sie  sich  ohne  Ausdauer,  uninteressiert  und 
ohne  Ehrgeiz,  Manchen  ihr  unsympathischen  Lehrkräften  gegenüber  zeigt  sie  sich  verschlossen. 
An  plötzlichen  Ausbrüchen  von  Jähzorn  fehlt  es  nicht.  Sie  erfordert  individuelle  Behandlung, 
dann  treten  eben  erwähnte  Seiten  des  Charakters  nicht  oder  selten  in  Erscheinung.  Ob  sie  sich 
in  eine  Gruppe  von  Mitarbeitern  einzufügen  in  der  Lage  ist,  wird  bezweifelt.  Ihre  Stellung- 
nahme zu  Sachgebieten  ist  stark  abhängig  von  Sympathie  oder  Antipathie  gegen  Personen,  die 
das  Gebiet  vertreten,  Typus  des  intelligenten,  stark  subjektiven  Menschen,  der  weniger  durch 
Antrieb  als  durch  Neigung  sein  Bestes  leistet. 

Nr.  23.  Von  guter  Gesundheit.  Des  öfteren  treten  Hautausschläge,  die  jedoch  nicht  bös- 
artiger Natur  sind,  auf.  Sie  können  wohl  als  Folge  sehr  wenig  hygienischer  Verhältnisse  im 
Elternhaus  angesehen  werden.  Es  scheinen  auch  Schwankungen  in  der  Sehstärke  der  .A.ugen 
vorzuliegen.  In  der  Entwicklung  ihres  Nervensystems  ist  sie  nach  ärztlichem  Befund  anfäng- 
lich stark  zurückgeblieben.  Etwa  seit  April  1919  hat  F.  die  Entwicklungshemmung  bis  auf 
wenige  Spuren  hinter  sich  gebracht.  Nervöses  Ausbrechen  der  Tränen,  das  vorher  sehr  häufig 
war,  ist  jetzt  fast  völlig  zurückgetreten.  F.  faßt  rasch  auf,  zeigt  auch  offene  Sinne  für  die 
Umwelt.  In  Auffassung  und  Beobachtung  unterlauten  ihr  jedoch  häufig  Fehler.  Ihre  Aufmerk- 
samkeit ist  starken  Schwankungen  ausgesetzt.  Als  leicht  ermüdbar  ist  sie  wohl  kaum  anzu- 
sehen, denn  sie  ist  durch  Antrieb  immer  wieder  in  die  Lage  zu  versetzen,  das  Absinken  in 
die  Unaufmerksamkeit  zu  verhindern.  Auf  mehrere  Dinge  sich  gleichzeitig  zu  konzentrieren, 
ist  ihr  völlig  unmöglich.  Ihr  Gedächtnis  faßt  leicht,  ist  aber  weder  treu  noch  sicher.  Ihre 
Phantasie  zeigt  eine  etwas  sehr  starke  Freude  am  Schaurig -Geheimnisvollen.  Bedarf  Zügel 
und  Ablenkung.  Denkfähigkeiten  äußerst  fehlerhaft,  besonders  bei  rein  gedanklichen  Stoffen. 
Das  Gefühlsleben  ist  häufigen ,  aber  wenig  tiefgehenden  Schwankungen  unterworfen.  Hat  sie 
eine  Sache  erfaßt,  nimmt  sie  lebhaftesten  Anteil  daran.  Schematische  Arbeiten  gelingen  fast 
gar  nicht.  Kann  sie  frei  gestalten,  so  leistet  sie  Durchschnittliches.  In  Handarbeiten  bringt  sie 
es  auch  beim  besten  Willen  zu  nichts.  Im  Zeichneh  desgleichen.  Ordnungssinn  wenig  aus- 
geprägt. Der  Gemeinschaft  kann  sie  sich  nicht  einordnen.  Schulleistungen  Durchschnitt,  zum 
Teit  starke  Schwankungen. 

Nr.  26.  Mittelkräftig.  Nervensystem  sehr  reizbar.  Bei  geringsten  Anlässen  zum  Weinen 
geneigt.  Schon  wenn  Lehrer  oder  Eltern  auf  andere  schimpfen,  quellen  bei  ihr  Tränen  hervor. 
Liest  S.  vor,  so  ist  es  ihr  oft  unmöglich,  weiter  zu  lesen.  Gegenüber  dem  rein  nervösen  Ver- 
sagen ist  sie  hilflos.  Sonderbegabungen  nicht  erkennbar.  Spezielle  Neigungen  auch  nicht, 
S.  ist  lebhaft  interessiert  an  allen  Stoffen,  bei  denen  es  auf  gedankliches  Durcharbeiten  an- 
kommt. Es  gelingt  ihr  häufig,  aus  längeren  schwierigen  Schlußketten  die  richtige  Folgerung 
zu  ziehen.  Besonders  gute  Leistungen  erklären  sich  vielfach  durch  Neigung  für  die  das  Sach- 
gebiet vertretende  Person.  Schlechte  Leistungen  durch  ihre  starken  Schwankungen  unterworfene 
nervöse  Energie.  Ihre  Leistungen  besserten  sich  auffallend  nach  mehrwöchigem  Erholungs- 
aufenthalt in  Dänemark.  Von  dieser  Leistungshöhe  ist  sie  bis  jetzt  nach  etwa  3  Monaten  nicht 
wieder  herabgesunken.  Sie  hat  dort  körperlich  wie  geistig  gewonnen.  Lernen  fällt  ihr  wegen 
der  erforderlichen  starken  Aufmerksamkeitskonzentration  schwer.  Ihre  Auffassungsgabe  ist  gut, 
solange  sie  nicht  nervös  ermüdet  ist,  was  gegen  Ende  des  Vormittags   und  der  Woche  leicht 
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der  Fall  ist.  Ihre  Arbeit  leidet  dann  nicht  so  sehr  an  Menge  -^ie  an  Güte,  Immer  bestrebt, 
ihr  Bestes  zu  leisten  ohne  besonderen  Antrieb,  schreckt  sie  auch  vor  schwierigen  Aufgaben 
nicht  zurück.  Schwankungen  in  der  Leistungsfähigkeit  sind  nur  zu  merken,  wenn  ihr  Nerven- 
system erschlafft,  dann  stellen  sich  zuzeiten  sehr  schwer  verständliche  Fehlleistungen  ein. 
Auch  die  Menses  rufen  Schwankungen  ungünstiger  Art  hervor.  S.  dürfte  mehr  für  eine  Be- 
schäftigung mit  Sachen  oder  gedanklicher  Betätigung  geeignet  sein  als  für  eine  Beschäftigimg, 
bei  der  w^echselnde  Einstellung  zu  verschiedenen  Personen  in  Frage  kommt.  Besonders  feine, 
präzise  Arbeit  dürfte  überanstrengend  wirken.  Bei  eintöniger  Arbeit  fehlt  die  Ausdauer. 
Charakter:    zuverlässig,  treu. 

Über  die  Auswahl  der  Beispiele  muß  ich  folgendes  mitteilen.  Sie  sind 
nicht  in  Hinsicht  auf  ihre  Güte  ausgewählt,  sondern  ein  Herr,  der  keine 
Kenntnis  von  dem  Prinzip  meiner  Aufreihung  der  37  Schülerinnen  hatte,  hat 
innerhalb  des  Zahlenkreises  von  1 — 37  irgendwelche  Zahlen  genannt.  Dem- 
entsprechend sind  die  Charakteristiken  herausgegriffen.  In  der  Hauptsache 
enthalten  die  Charakteristiken  Urteile.  Selten  nur  sind  das  Urteil  beleuch- 
tende Tatsachen  eingefügt  worden.  Entscheidend  war  für  mich  dabei  der 
Gesichtspunkt,  daß  dem  Berufsberater  bei  der  Fülle  der  Arbeit,  die  er  hat, 
daran  liegen  muß,  möglichst  rasch  einen  Einblick  in  das  Lehrerurteil  zu 
gewinnen.  —  Ich  sehe  davon  ab,  aus  den  Personalbogen  Schlüsse  auf  die 
mutmaßliche  Eignung  für  diese  oder  jene  Berufsgruppe  zu  ziehen.  Das  ist 
Sache  des  Berufsberaters.  Wir  Lehrer  haben  zuerst  die  Aufgabe,  ihm  das 
Material  zu  beschaffen,  das  wir  zu  beschaffen  in  der  Lage  sind.  Bei  einem 
jetzt  folgenden  Versuch,  der  die  Fehler  des  ersten  soweit  als  möglich  ver- 
meiden soll,  will  ich  dann  in  spezielle  Zusammenarbeit  mit  dem  Berufs- 
berater treten. 

Vergleicht  man  die  Ergebnisse  mit  den  in  den  „Richtlinien"  teilweise  an- 
gegebenen Spezialisierungen  der  einzelnen  Eigen  seh  aftsgruppen,  so  fällt  auf, 
daß  von  dieser  Spezialisierung  in  den  Endcharakteristiken  nur  bei  einzelnen 
Gruppen  etwas  zu  bemerken  ist.  Wo  liegen  die  Gründe?  Die  Gegner  der 
Schülerbeobachtung  in  unserem  Sinne  und  unseren  Absichten  werden  sagen: 
Die  Beobachtungsfähigkeit  des  Lehrers  kann  das,  was  von  ihr  erwartet  wird, 
nicht  leisten.  Sie  führen  alle  Gründe  an,  die  gegen  die  Methode  der  Fremd- 
beobachtung in  der  Psychologie  immer  geltend  gemacht  worden  sind.  Ich 
will  zunächst  einige  Gründe  anführen,  die  bei  unserem  Versuch  starken 
Einfluß  auf  die  Schlußergebnisse  hatten.  Als  ich  die  Forderungen  berufs- 
psychologischer Schülerbeobachtung,  ihre  Mittel  und  Wege  dem  Lehrkörper 
darlegte,  bemerkte  ich,  daß  der  größten  Mehrzahl  meiner  Mitarbeiter  an  der 
Schule  etwas  recht  Neuartiges  erstmalig  vor  ihr  geistiges  Auge  trat.  Jede 
einem  Menschen  gestellte  neuartige  Aufgabe  hat  eine  Fremdheit  dieser  gegen- 
über zur  Folge,  die  durch  Studium  oder  Praxis  zu  überwinden  eine  gewisse 
Zeit  beansprucht.  Ein  großer  Teil  meiner  Mitarbeiter  ist  infolge  vorgeschrit- 
tenen Alters  psychisch  nicht  mehr  so  bereit  zur  Anpassung,  daß  diese  sehr 
schnell  vollzogen  werden  könnte.  Von  den  Zielen  der  angewandten  Psycho- 
logie ist  man  recht  wenig  unterrichtet.  Zum  dritten  konnte  unsere  Arbeit 
infolge  gewisser  äußerer  Umstände  (Kohlenferien,  Gebäudewechsel)  nicht  so 
schnell  so  durchorganisiert  werden,  wie  es  wünschenswert  und  möglich  ist. 
Diese  Dinge  zur  Erwägung.  —  Einige  Fachpsychologen  vertreten  neiierdings 
den  Standpunkt,  die  freie,  durch  keinerlei  Personalschemata,  Richtlinien 
oder  Beobachtungsanweisungen  beeinflußte  Schülercharakteristik  könne  höheren 
diagnostischen  Wert  beanspruchen  als  die  gebundene. 
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Ja,  in  den  Händen  des  Lehrers,  der  in  seiner  psychologischen  Bildung  und 
Schulung  so  weit  ist,  daß  er  ein  moralisches  Recht  hat,  sich  von  Anweisungen 
unabhängig  zu  machen,  wohl.     Wie  groß  ist  die  Zahl  derer  heute  wohl? 

Man  vergleiche  folgende  als  freie  Charakteristiken  abgegebenen  Schüler- 
personalbeschreibungen mit  den  unter  gleicher  Nummer  vorn  abgedruckten 
„gebundenen.Charakteristiken".  In  Nr.  5.  Als  kleineres  Kind  sehr  gedrückt, 
anscheinend  durch  trübe  Familienverhältnisse.  (Mutter  wohl  geistig  nicht 
ganz  nornial.)  Mäßig  begabt,  freundlich.  Paßt  wohl  nur  zu  mechanischen 
Arbeiten.  Nimmt  unter  den  Mitschülern  keine  besondere  Stellung  ein,  geht 
mit  der  Menge  mit.  —  Zu  Nr.  13.  Ich  halte  F.  S.  nicht  für  gesund,  wie  sie 
aussieht.  Freundlich.  Nicht  besonders  begabt.  Geeignet  für  körperliche 
Arbeit.  Als  kleineres  Kind  mehr  verschlossen.  Heute  mehr  anschlußbedürftig. 
Geht  mit  der  Menge.  Real.  Keine  künstlerische  Begabung.  —  Zu  Nr.  20. 
Körperlich  gut  entwickelt,  obgleich  sie  während  des  Krieges  von  Hause 
schlecht,  stiefmütterlich  behandelt  wurde.  Gutmütig,  nicht  neidisch.  Ihre 
jüngeren  Geschwister  hatten  es  besser.  Ermüdet  leicht,  vielleicht  eine  Folge- 
erscheinung der  fehlenden  Milch.  Blutarm.  —  Zu  Nr.  23.  Selbstbewußt, 
eigenwillig.     Aufmerksamkeit  leicht  abgelenkt. 

Man  stelle  selbst  fest,  wieviel  aus  solchen  „freien  Charakteristiken"  für 
eine  psychologische  Berufsberatung  gewonnen  ist.  Ich  selbst  lasse  die  Frage 
offen,  da  mein  mir  vorhegendes  Material  zu  gering  ist.  So  viel  glaube  ich 
sagen  zu  können:  die  Leitung  der  Beobachtung  hat  die  Ergebnisse  sicher 
nicht  ungünstig  beeinflußt. 

Das  Urteil  über  die  Beobachtungsfähigkeit  des  Lehrers  darf  meines 
Erachtens  nur  auf  Grund  von  Erfahrung  und  Forschung  gesprochen  werden. 
Einen  Weg,  den  die  Erfahrung  gehen  kann,  glaube  ich  aufgezeigt  zu  haben. 
In  Umrissen  möchte  ich  hier  noch  andeuten,  wie  die  exakte  psychologische 
Forschung  zur  Entscheidung  der  Frage  beitragen  kann.  Der  Psychologe  und 
Pädagoge  müssen  dabei  Hand  in  Hand  arbeiten.  Beide  stellen  unabhängig 
voneinander  Rangreihen  einer  Schülergruppe  hinsichtlich  des  Grades  der 
Ausgeprägtheit,  in  dem  eine  psychische  Eigenschaft  vorhanden  scheint,  auf. 
Für  den  Lehrer  ist  Schätzung  auf  Grund  von  Beobachtung  das  Mittel,  für 
den  Psychologen  das  Experiment.  Aus  Koordination  und  Vergleich  solcher 
Rangreihen  sind  Schlüsse  zu  ziehen  auf  die  Erkennbarkeit  einer  Eigenschaft 
durch  Beobachtung.  Einen  im  Grundgedanken  gleichen,  in  der  Ausführung 
etwas  abweichenden  Weg  sind  in  Berlin  Dr.  Bober  tag  und  Frl.  Dr.  Engel- 
mann gegangen.  (Die  Ergebnisse  vgl.  diese  Zeitschr.1920.'))  —  Wichtiger  als  der 
Streit  um  die  Beobachtungsfähigkeit  des  Lehrers  scheint  mir  in  erster  Linie, 
die  Einwirkung  auf  seinen  „Beobachtungswillen".  Bei  diesen  letzten 
Ausführungen  stütze  ich  mich  nur  auf  die  Erfahrungen  in  Berlin.  Als 
Dr.  Moede  und  Dr.  Piorkowski  die  erstmahge  praktische  Anwendung  der 
Intelligenzprüfungsmethoden  bei  der  Begabtenauslese  der  Berliner  Lehrer- 
schaft auseinandersetzten,  hatten  sie  diese  sofort  für  sich.  Das  Bestechende, 
das  solche  Methoden  im  allgemeinen  an  sich  haben,  hatte  auch  hier  gewirkt. 
Allmählich  setzte  eine  Reaktion  ein.  Man  sah  sich  vom  Kinde  weggedrängt 
durch  den  Psychologen,  man  fand  Mängel  des  experimentellen  Verfahrens. 
Die  planmäßige  psychologische  Schülerbeobachtung  versprach  die  entdeckten 


»)  Vgl.  auch  Pädagogisches  Zentralblatt  I,  1919/20,  Heft  3,  S.  161. 
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Unzulänglichkeiten  auszugleichen.  Man  akzeptierte  das  neue  Angebot.  Die 
Behörde  führte  Beobachtungsbogen  ein.  In  jedem  Semester  gehen  nun 
Schülercharakteristiken  ein.  Was  dort  eingeht,  beweist  so  viel,  daß  nur  ein 
geringer  Bruchteil  von  Lehrern  den  Entschluß  zur  psychographischen  Schüler- 
beobachtung in  die  Tat  umgesetzt  hat.  Beim  Lesen  der  weitaus  überwiegenden 
Zahl  der  eingegangenen  Charakteristiken  verliert  man  die  Lust  zum  Weiter- 
lesen, so  versicherte  ein  hochzuschätzender  Gewährsmann,  der  auf  Wunsch 
von  bestimmter  Seite  her  Einblick  in  das  Material  gewonnen  hat.  —  Ich 
selbst  kenne  bei  der  Zentralstelle  für  Lehrstellenvermittlung  eingegangenes 
Material  aus  eigener  Einsicht.  Es  handelt  sich  dabei  um  die  Ausfüllungen 
der  den  Personalkarten  angefügten  Abschnitte,  die  in  einigen  wenigen  Fragen 
wenige  psychologische,  leicht  beobachtbare  Tatsachen  festgestellt  sehen  möchten. 
Das  Niveau  dieser  Mitteilungen  liegt  auch  nicht  allzu  hoch.  Es  kommt  dabei 
sogar  vor,  daß  die  Schüler  ihr  „Psychogramm"  selbst  schreiben;  ja,  nicht 
nur  einmal,  in  einem  einzigen  Halbjahr  lagen  ungefähr  60  solcher  „Selbst- 
analysen" vor.  Ich  füge  diese  Tatsachen  an,  um  einen  Schluß,  den  ich  ziehe, 
zu  rechtfertigen.  Nicht  die  psychographische  Methode  ist  unzulänglich,  auch 
mangelt  es  dem  Unterrichtenden  nicht  an  Fähigkeit  und  Möglichkeit  zum 
Beobachten,  sondern  der  Masse  der  Lehrenden  fehlt  der  Wille  zum  Be- 
obachten. Mangelnde  Vorbildung  und  Nichtwissen  um  das  Wesen  der  Sache 
entschuldigt  nur  einen  kleinen  Teil  dieser  Masse.  —  Abzuhelfen  ist  nur  durch 
eine  Organisation  von  unten  herauf,  d.  h.  von  der  einzelnen  Schule.  In 
jeder  Schule  muß  eine  Persönlichkeit,  die  die  entsprechenden  psychologischen 
Vorbedingungen  erfüllt,  Träger  dieser  Aufgabe  sein.  Er  wird  leider  amtUch 
abgestempelt  werden  müssen,  damit  seine  Maßnahmen  durchdringen  zum 
Besten  der  Schule,  der  Kinder  und  damit  des  deutschen  Volkes. 

Ich  bin  am  Schluß  meiner  Ausführungen.  Ich  betone  noch  einmal,  daß 
ich  nichts  weiter  als  einen  Beitrag  zu  Organisation  und  Praxis  der  Schüler- 
beobachtung innerhalb  eines  Schulsystems  geben  wollte.  Grundsätzliche 
Fragen  habe  ich  nur  gestreift,  nicht  um  fertige  Entscheidungen  zu  treffen, 
sondern  um  anzuregen,  strittige  Fragen  auf  dem  Wege  empirischer  Forschung 
zu  lösen. 


Über  die  Anstellung  eines  Psychologen  beim  Berulsamt  in  X. 

Ein  Gutachten  von  Otto  Lipmann. 

Es  ist  als  höchst  erfreulich  zu  begrüßen,  daß  die  Forderungen,  die  seit 
mehreren  Jahren  unter  dem  Schlagworte  „psychologische  Berufsberatung" 
erhoben  werden,  jetzt  beginnen,  praktische  Verwirklichung  zu  finden.  Neben 
den  wii  tschaf thchen  Momenten  —  der  Zahl  der  zu  besetzenden  Lehrstellen 
und  den  wirtschaftlichen  Aussichten  eines  Berufes  — ,  neben  den  körperlichen 
Anforderungen  der  Berufe  und  der  körperhchen  Eignung  der  zu  Beratenden, 
ist  bei  der  Berufsberatung  ein  Hauptaugenmerk  auch  auf  die  psychischen 
Anforderungen  der  Berufe  und  die  psychische  Beschaffenheit  der  zu  Be- 
ratenden zu  richten. 

Das  Gebiet,  das  der  Berufsberater  somit  zu  beherrschen  hat,  —  Wirtschafts- 
lage, Medizin  und  Psychologie  —  ist  also  ein  so  großes,  daß  es  ausgeschlossen 
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erscheinen  muß,  eine  Person  zu  finden,  die  allen  diesen  Anforderungen  ge- 
recht wird.  Der  Berufsberater  muß  neben  seiner  praktischen  Tätigkeit  einen 
großen  Teil  seiner  Zeit  darauf  verwenden,  sich  über  die  Veränderungen  der 
Wirtschaftslage,  das  Angebot  und  die  Nachfrage  auf  dem  Arbeitsmarkt  usw. 
auf  dem  laufenden  zu  halten;  er  muß  schon  deshalb  anderweitig  entlastet 
werden,  und  es  müssen  ihm  für  die  ärztliche  und  psychologische  Seite  seiner 
Tätigkeit  von  andern  Personen  verfaßte  Gutachten  zur  Verfügung  gestellt 
werden. 

Sowohl  das  medizinische  wie  das  psychologische  Gutachten  müssen  von 
Personen  abgegeben  werden,  die  nicht  nur  eine  theoretische  Vorbildung  be- 
sitzen, sondern  die  auch  eine  jahrelange  praktische  Erfahrung  in  dem  be- 
treffenden Wissenschaftsgebiete  hinter  sich  haben.  Wenn  es  auch  Personen 
gibt,  die  in  beiden  Gebieten  vorgebildet  sind,  so  wird  doch  die  praktische 
Betätigung,  die  sich  an  die  theoretische  Ausbildung  anknüpft,  sich  fast  immer 
nur  auf  eines  der  beiden  Gebiete  erstreckt  haben. 

Es  müßte  demnach  zunächst  der  Vorschlag  gemacht  werden,  den  Berufs- 
berater sowohl  durch  einen  Arzt  wie  durch  einen  Psychologen  unterstützen 
zu  lassen.  Es  erscheint  jedoch  praktischer,  die  ärztliche  und  die  psychologische 
Begutachtung  des  zu  Beratenden  ganz  oder  teilweise  aus  dem  Berufsamte 
heraus  und  in  die  Schulen  hinein  zu  verlegen.  Wenn  wir  bedenken,  daß 
in  Groß-Berlin  jährlich  etwa  30000  JugendUche  aus  den  Schulen  entlassen 
werden,  so  ergibt  sich  schon  daraus,  daß  ein  beim  Berufsamt  tätiger  Arzt 
und  Psychologe  die  ärzthche  und  psychologische  Begutachtung  der  sämtlichen 
zu  Beratenden  nicht  vornehmen  kann.  Sie  müßten  über  einen  Stab  von 
Hilfsarbeitern  verfügen  und  würden  selbst  dann  nur  die  Funktionen  von  Ver- 
waltungsbeamten ausüben  können. 

Die  ärztliche  Seite  der  Berufberatung  könnte  durch  den  Schularzt  geleistet 
werden,  wenn  der  schulärztHche  Dienst  entsprechend  reorganisiert  und  er- 
weitert würde. 

Dem  Schularzt,  der  über  die  körperlichen  Anforderungen  der  einzelnen  Be- 
rufe unterrichtet  sein  müßte,  wäre  es  zur  amtlichen  PfUcht  zu  machen,  jedes 
Kind  vor  Entlassung  aus  der  Schule  daraufhin  zu  untersuchen,  ob  es  irgend- 
welche Mängel  aufweist,  die  das  Ergreifen  dieses  oder  jenes  Berufes  unrätlich 
erscheinen  lassen.  Dieses  Urteil  nebst  Begründung  wäre  dem  Berufsamt  zu- 
zustellen. 

Aber  auch  ein  Teil  der  Tätigkeit  des  Psychologen  kann  und  muß  der 
Schule  überlassen  werden.  Die  Mehrzahl  der  psychischen  Eigenschaften,  die 
den  zu  Beratenden  für  einen  Beruf  als  geeignet  oder  für  einen  andern  Be- 
ruf als  ungeeignet  erscheinen  lassen,  sind  nicht  so  sehr  auf  dem  Wege  des 
Experimentes,  wie  durch  langjährige  Beobachtung  mit  der  erforderlichen  Sicher- 
heit festzustellen,  und  die  Aufgabe  einer  solchen  Beobachtung  kann  nur  durch 
die  Schule,  durch  eigens  darauf  eingestellte  Lehrer  erfüllt  werden. 

Damit  wird  die  Anstellung  eines  Psychologen  beim  Berufsamte  jedoch  nicht 
überflüssig;  es  bleiben  ihm  die  folgenden  Aufgaben  überlassen: 
1.  Die  Beschaffung  der  von  der  Schule  zu  liefernden  Personalcharakteristiken 
Es  ist  durchaus  zuzugeben,  daß  die  heute  von  Lehrern  geheferten  der- 
artigen Charakteristiken,  —  sofern  sie  überhaupt  gehef ert  werden !  —  in 
weitaus  den  meisten  Fällen  für  die  Aufgabe,  die  sie  erfüllen  sollen,  nicht 
ausreichen.    Zur  Abhilfe  dieses  Übelstandes  können  dienen:  eine  bessere 
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psychologische  Vorbildung  des  Lehrers,  behördliche  Maßnahmen,  die  dem 
Lehrer  die  Abfassung  genügend  eingehender  psychologischer  Schüler- 
charakteristiken zur  amtHchen  Pflicht  machen,  die  Einführung  geeigneter 
psychologischer  Beobachtungsanweisungen  in  die  Schulen  und  eine  um- 
fangreiche Aufklärungsarbeit  über  das  Wesen  der  psychologischen  Schüler- 
charakteristik und  ihre  Bedeutung  für  die  Beruf sberatung  0-  An  der 
Durchführung  dieser  Maßnahmen  hat  der  beim  Berufsamt  tätige  Psycho- 
loge in  erster  Linie  mitzuwirken.  Die  psychologische  Berufsberatung  der 
Jugendhchen  steht  und  fällt  mit  der  psychologischen  Schülerbeobachtung. 

2.  Die  Zuordnung  der  seitens  der  Lehrer  festgestellten  Personal-Charakteri- 
stiken zu  den  psychologischen  Anforderungen  der  Berufe;  diese  Aufgabe 
kann  der  Schule  nicht  überlassen  werden,  weil  die  psychologische  Be- 
rufskunde ein  besonderes  Wissensgebiet  darstellt  und  es  dem  Lehrer 
nicht  zugemutet  werden  kann,  sich  in  diesem  Wissensgebiete  neben 
seiner  Berufstätigkeit  ständig  auf  dem  Laufenden  zu  erhalten.  (Die  psycho- 
logische Beobachtung  des  Schülers  fällt  dagegen  nach  meiner  Auffassung 
von  der  Berufstätigkeit  des  Lehrers  in  das  Gebiet  seiner  Beruf  saufgaben). 
Bei  dem  Stande  der  psychologischen  Berufskunde  und  bei  der  raschen 
Entwicklung,  die  dieses  Wissensgebiet  gegenwärtig  durchmacht,  muß  der 
beim  Berufsamt  tätige  Psychologe  schon  deshalb  von  andern  Aufgaben 
nach  Möglichkeit  entlastet  werden,  um  hier  in  seinem  Wissen  hinter  der 
Entwicklung  der  Wissenschaft  nicht  zurückzubleiben. 

3.  Die  Ergänzung  der  von  der  Schule  geheferten  Personalcharakteristiken 
durch  persönliche  Befragung  des  zu  Beratenden  und  der  Eltern,  gegebenen- 
falls auch  der  Lehrer. 

4.  Die  Sammlung  von  Beobachtungen  über  die  Berufsbewährung  der  Be- 
ratenen, —  zur  Kontrolle  der  bei  der  Berufszuweisung  verwendeten 
Methoden. 

Aus  dem,  wie  nicht  zu  leugnen,  noch  sehr  primitiven  Stande  der  Be- 
obachtungsmethodik und  der  Dürftigkeit  ihrer  Ergebnisse  wird  von  manchen 
Seiten  der  Schluß  hergeleitet,  daß  die  Schulbeobachtung  in  wesentlichen 
Teilen  durch  das  psychologische  Prüfungsexperiment,  die  Eignungsprüfung, 
ersetzt  werden  könne  und  müsse.  Es  ist  zuzugeben,  daß  die  gründlich 
durchdachte  und  sorgfältig  ausgeführte  und  bewertete  Eignungsprüfung  sich 
als  Hilfsmittel  der  Berufsauslese  bewährt  hat,  d.  h.  dann,  wenn  die  Eignung 
eines  Menschen  für  einen  bestimmten  Beruf  untersucht  werden  soll,  und 
wenn  die  Methode  der  Prüfung  den  Anforderungen  dieses  Berufes  angepaßt 
werden  kann.  Die  Stichhaltigkeit  der  Behauptung  jedoch,  daß  es  auf  ex- 
perimentellem Wege  gelingen  kann,  mit  der  erforderlichen  Zuverlässigkeit 
auch  eine  „Schwerpunktsbestimmung"  der  Anlagen  «ines  Menschen  vorzu- 
nehmen, d.  h.  festzustellen,  für  welchen  Beruf  er  besonders  geeignet  sei,  muß 
aus  theoretischen  Gründen  so  lange  bezweifelt  werden,  wie  uns  nicht  in  der 
in  der  Wissenschaf t "  üblichen  Form  die  Methoden  der  Feststellung  und  der 
Ergebnis- Wertung  vorgelegt  worden  sind,  so  daß  eine  Nachprüfung  der  be- 
haupteten Erfolge  möglich  ist.  — 

Da  das  Berufsamt  aber  vorzugsweise  nicht  mit  der  Berufs  auslese,  sondern 
mit  der  Berufszuweisung  befaßt  ist,  so    wird  die  Notwendigkeit  und  die 

*)  Vgl.  ^„Psychologische  Schülerbeobachtung  zur  Vorbereitung  der  Berufsberatung".  Zeitschrift 
für  angewandte  Psychologie  :^6.     S.  379  ff.     1920. 
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Möglichkeit  der  Vornahme  einer  Eignungsprüfung  beim  gegenwärtigen  Stande 
der  Dinge  nur  ausnahmsweise  gegeben  sein,  und  es  fragt  sich,  ob  hierfür 
besondere  Einrichtungen  beim  Berufsamt  geschaffen  werden  sollen.  Bei  der 
relativen  Seltenheit  solcher  Fälle  erscheint  es  weder  angebracht,  daß  beim  Be- 
rufsamt besondere  Mittel  für  die  heute  außerordenthch  kostspielige  Einrichtung 
eines  psychologischen  Prüflaboratoriums  aufgewendet  werden,  noch  auch, 
daß  bei  der  Anstellung  des  Psychologen  ein  ausschlaggebender  Wert  auf 
seine  exp  er  i  mental -psychologische  Schulung  gelegt  wird,  und  darauf,  daß 
er  die  experimentelle  Methodik  vor  anderen  bevorzugt.  Beides  würde  viel- 
mehr dazu  führen  —  und  hat  auch  schon  dazu  geführt  — ,  daß  in  unver- 
antworthcher  und  den  Zweck  der  Veranstaltung  wenig  fördernder  Weise 
herumexperimentiert  wird. 

Es  wird  sich  vielmehr  empfehlen,  daß  das  Berufsamt  in  solchen  Fällen,  in 
denen  eine  experimentelle  Prüfung  als  wünschenswert  erscheint,  sich  mit 
bereits  bestehenden  Laboratorien  (in  Fabriken  u.  dgl.  und  wissenschaftlichen 
Instituten)  in  Verbindung  setzt  und  diese  um  die  Vornahme  der  Prüfungen 
ersucht.  Selbstverständlich  dürfen  dies,  da  solche  im  Auftrage  des  Bemfs- 
amtes  ausgeführten  Prüfungen  ja  im  allgemeinen  und  öffentlichen  Interesse 
erfolgen,  nur  solche  Stellen  sein,  die  als  wissenschaftlich  zuverlässig  gelten 
können,  und  deren  Prüfungs-  und  Wertungs-Methoden  kein  Geheimverfahren 
darstellen,  sondern  deren  Nachprüfung  jederzeit  möghch  ist,  und  die  in  allen 
Einzelheiten  der  öffentlichen  Kritik  unterlegen  und  ihr  Stand  gehalten  haben. 


Zusammenfassend  ist  also  vorzuschlagen,  daß  bei  der  Anstellung  eines 
Psychologen  der  Hauptwert  darauf  zu  legen  ist,  daß  er 

1.  gute  Fühlung  mit  der  Lehrerschaft  hat  und  ihre  Berufstätigkeit,  sowie 
das  Maß  dessen,  was  ihnen  an  beobachtender  Tätigkeit  zugemutet  wer- 
den kann,  aus  eigner  Erfahrung  kennt  und  zu  beurteilen  vermag, 

2.  im  taktvollen  und  verständnisvollen  Umgang  mit  Jugendlichen  geübt  ist, 

3.  die  Methoden  der  psychologischen  Schulbeobachtung,  ihre  Theorie  und 
Praxis  gründhch  kennt, 

4.  sich  für  die  Frage  der  psychologischen  Berufsberatung  interessiert, 

5.  über  ein  gewisses  Maß  berufskundlichen  Wissens  verfügt, 

6.  persönliche  Fühlung  zu  einer  wissenschaftlichen  Stelle  hat,  die 

a)  das  berufskundliche  Material  möglichst  vollständig  besitzt  und  in  der 
Lage  ist,  es  dem  Fortschritte  der  Wissenschaft  entsprechend  zu  er- 
gänzen, 

b)  in  der  Lage  ist,  die  gelegentlich  erforderlichen  experimentellen  Eignungs- 
prüfungen unter  seiner  Assistenz  vorzunehmen. 

Den  Forderungen  ad  1,  2  und  3  wird  am  besten  eine  Person  entsprechen, 
die  aus  dem  Lehrerstande  hervorgegangen  ist. 

Damit  der  beim  Berufsamt  tätige  Psychologe  die  Fühlung  mit  der  Wissen- 
schaft und  ihrem  auf  dem  Gebiete  der  psychologischen  Berufskunde  heute 
besonders  raschen  Fortschreiten  nicht  verliert,  wird  es  zu  seinen  Dienst- 
obhegenheiten  gehören  müssen,  daß  er  ständig  in  einem  wissenschafthchen 
Institut  der  unter  6.  genannten  Art  zu  seiner  Fortbildung  arbeitet. 
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Von  Adalbert  Gregor. 


I 

^■^  Im  Anschluß  an  meine  Veröff entlichung  i)  über  die  Notwendigkeit  einer 
^B  psychopathologischen  Ausbildung  von  Lehrern  und  Erziehern  wurde  ich  vom 
^H  Herausgeber  dieser  Zeitschrift  angeregt,  meine  Forderungen  in  einem  Artikel 
über  die  Psychopathologie  des  Kindesalters  zu  erläutern.  Wenn  mir  auch  von 
vornherein  klar  ist,  daß  diesen  Forderungen  ebensowenig  durch  einen  kurzen 
Artikel  als  durch  eine  umfangreiche  Bearbeitung  des  Gegenstandes  entsprochen 
werden  kann,  das  Ziel  vielmehr  nur  durch  praktische  Einführung  erreichbar 
ist,  so  möchte  ich  doch  die  Gelegenheit  ergreifen,  um  eine  Orientierung  und 
eine  Übersicht  über  den  Stoff  zu  bieten,  sowie  um  auf  die  Aufgaben  hin- 
zuweisen, denen  der  Lehrer  bei  psychisch  abnormen  Kindern  gegenübersteht. 
Für  ihn  dürfte  sich  das  Eindringen  in  das  Wesen  der  Sache  erhebUch  er- 
leichtern, wenn  wir  die  psychischen  Anomalien,  welche  in  der  Schule  über- 
haupt in  Frage  kommen ,  ohne  Rücksicht  auf  die  Fachnomenklatur  in  drei 
große  Gebiete  aufteilen. 

Jedes  psychisch  abnorme  Kind  kann  zwanglos  einer  der  nachstehenden 
Gruppen  zugewiesen  werden: 

Geisteskrankheit, 

Pathologischer  Schwachsinn, 

Abnorme  (psychopathische)  psychische  Konstitution. 

Eine  genauere  psychiatrische  Bezeichnung  erscheint  mir  im  Rahmen  der 
Schule  gewagt  und  im  besonderen  Falle  geradezu  schädigend,  weil  es  den 
Lehrer  von  seiner  eigentlichen  Stellungnahme  zum  abnormen  Kinde  ablenkt. 
Dagegen  dürfte  es  ihm  bei  einiger  Erfahrung  und  vorsichtiger  Erwägung  der 
Umstände  des  Falles  und  der  eigenen  Beobachtungen  wohl  meist  gelingen, 
eine  Unterscheidung  innerhalb  dieser  drei  Gruppen  zu  treffen.  Von  geringen 
Überschneidungen  abgesehen,  die  sich  dadurch  ergeben,  daß  Kombinationen 
zwischen  den  einzelnen  Krankheitsformen  bestehen  können,  hat  die  Eigenart 
dieser  Krankheitsformen  zur  Folge,  daß  für  den  Lehrer  sich  bei  den  drei 
Gruppen  auch  verschiedene  Aufgaben  ergeben ;  über  diese  können  wir  zu 
voller  Klarheit  gelangen,  wenn  wir  uns  näher  in  das  Wesen  der  einzelnen 
Anomalien  vertiefen. 

Bei  Bewertung  des  Begriffes  Geisteskrankheit  muß  man  sich  dessen 
bewußt  sein,  daß  darunter  ein  Prozeß  zu  verstehen  ist,  der  eine  bestimmte 
Entwicklung  nimmt.  Vielfach  ist  der  Keim  dazu  von  den  Vorfahren  durch 
erbhche  Belastung  gegeben;  das  Leiden  setzt  häufig  plötzlich  mit  augen- 
fälligen Krankheitserscheinungen  ein,  die  zueinander  in  bestimmten  Bezie- 
hungen stehen  können,  so  daß  dem  Beobachter  ein  Eindringen  in  das  Seelen- 
gefüge  möghch  werden  kann.  Nach  mehr  oder  weniger  langer,  Wochen  oder 
Monate  zählenden  Dauer  erfolgt  Genesung,  oder  das  Leiden  geht  in  einen 
chronischen  Zustand  geistiger  Schwäche,  über.  Die  Annahme  einer  Geistes- 
krankheit liegt  besonders  nahe,  wenn  akute  Symptome  auftreten.  Auf  eine 
Erörterung  der  einzelnen  Krankheitszeichen  kann  ich  mich  hier  nicht  ein- 
lassen und  begnüge  mich  deshalb  mit  dem  Hinweis  auf  meine  psychiatrische 
Diagnostik  (Berhn  1914,  S.  Karger).    An  dieser  Stelle  seien  nur  einige  wichtige 


')  Diese  Zeitschrift  21.  Jahrg.    S.  54.    1920. 
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Kategorien  abnormer  psychischer  Erscheinungen  genannt,  wie  Störung  der 
Orientierung,  Verkennen  der  Außenwelt,  Verwirrtheit,  Sinnestäuschungen, 
Wahnideen,  Erregungszustände,  krankhafte  Gemütsverstimmung,  Depression, 
Angst,  krankhafter  Lustaffekt.  Von  großer  Bedeutung  ist,  festzuhalten,  daß 
aus  einem  solchen  Symptom,  wenn  es  richtig  als  pathologische  Erscheinung 
erkannt  ist,  nur  die  Annahme  einer  geistigen  Störung  sich  ergibt  und  erst 
der  weitere  Verlauf  entscheiden  kann,  ob  tatsächlich  eine  Geisteskrankheit 
vorliegt,  oder  die  Anomahe  nur  eine  Episode  bildet,  welche  in  der  besonderen 
Konstitution  des  Individuums  ihren  Grund  hat  und  den  Ausdruck  einer  ab- 
normen Anlage  vorstellt,  auf  die  wir  später  noch  zurückkommen  müssen. 

Ferner  ist  hervorzuheben,  daß  eine  Geisteskrankheit  nicht  immer  mit 
akuten  und  augenfälligen  Symptomen  einhergehen  muß,  sondern  auch  einen 
schleichenden  Verlauf  nehmen  kann.  Nur  eine  aufmerksame  Beobachtung 
des  Kindes  vermag  darzutun,  daß  in  ihm  sich  tatsächlich  eine  krankhafte 
Veränderung  des  Wesens  vollzieht.  Das  früher  fleißige  Kind  wird  träge, 
indolent,  nachlässig  in  der  Arbeit  und  im  Aussehen,  der  geweckte  Knabe 
wird  stumpf,  gleichgültig  und  verschlafen.  Ermahnungen  und  Strafen  ver- 
lieren ihre  Wirkung,  die  intellektuellen  Leistungen  gehen  merklich  zurück. 
Wir  haben  es  mit  dem  Bilde  geistiger  Schwäche  zu  tun,  die  den  Beweis  dafür 
erbringt,  daß  das  Kind  Opfer  einer  in  diesem  Falle  unheilbaren  Krankheit 
des  Jugendirreseins  geworden  ist. 

Auch  beim  angeborenen  Schwachsinn  hat  man  es  mit  einem  krank- 
haften Prozeß  zu  tun,  nur  spielt  dieser  sich  im  Gegensatz  zu  dem  Krankheits- 
vorgang, welcher  der  früher  besprochenen  Gruppe  zugrunde  liegt,  größten- 
teils nicht  unter  unseren  Augen  ab.  Die  gewöhnhche  Beobachtung  zeigt  ein  ein- 
heitliches Bild,  aus  dem  die  geistige  Schwäche  besonders  hervortritt.  Alle 
anderen  seelischen  Funktionen,  Affekte,  Stimmungen,  Wollen  und  Handeln 
scheinen  von  der  intellektuellen  Schwäche  beherrscht.  Genauere  Vertiefung 
in  das  Individuum  zeigt  allerdings  einerseits,  daß  der  anscheinend  abge- 
schlossene Prozeß  doch  noch  zeitweihg  aufflackert,  anderseits,  daß  psychische 
Störungen  in  Erscheinung  treten,  die  sich  nicht  ohne  weiteres  von  der  Geistes- 
schwäche ableiten  lassen.  Doch  setzt  diese  Feststellung  bereits  fachmännisch 
geschultes  Beobachten  voraus  und  führt  zu  keinen  wesenthchen  praktischen 
Konsequenzen.  Für  den  Lehrer  genügt  die  Kenntnis  der  intellektuellen  Ab- 
weichung, und  hipr  sind  auch  die  Aufgaben  gelegen,  welchen  er  bei  dieser 
Gruppe  zu  genügen  hat.  Zu  diesen  gehört  in  erster  Linie  die  Erkennung 
der  Geistesschwäche  als  einer  krankhaften,  also  ihre  Unterscheidung  von  der 
sog.  physiologischen  Geistesschwäche  oder  der  normalen  Beschränktheit.  Ein 
Irrtum  ist  hier  nach  beiden  Richtungen  folgenschwer.  Ein  schwachsinniges 
Kind,  das  man  als  normal  und  vollwertig  ansieht,  wird  zu  Leistungen  ge- 
zwungen, denen  es  nie  und  nimmer  entsprechen  kann.  Die  Folge  ist  ein 
fruchtloses  Ringen  von  selten  des  Kindes,  ein  ständiger  Rückfall  in  alte 
Fehler.  Bestrafung  für  Vergehen,  die  dem  Kinde  nicht  zur  Last  gelegt  werden 
dürfen  oder  für  Versäumnis  und  mangelhafte  Lösung  von  Aufgaben,  denen 
es  nicht  gewachsen  ist,  hat  zur  weiteren  Folge  Schulschwänzen  und  die  Ge- 
fahr der  Verwahrlosung.  Auf  der  anderen  Seite  bedeutet  es  eine  schwere 
soziale  Schädigung,  wenn  ein  intellektuell  leistungsfähiges  Kind  für  schwach- 
sinnig erklärt  und  der  Hilfsschule  überwiesen  wird.  Vor  derartigen  Fehlern 
kann  nur  die  genaue  Beherrschung  der  Methoden  schützen,  welche  zur  Prüfung 
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der  InteHigenz  ausgearbeitet  wurden.^)  Dabei  ist  es  geboten,  mit  dem  end- 
gültigen Urteil  zurückzuhalten,  bis  wiederholte  Prüfung  der  Intelligenz  zu- 
sammen mit  der  Beobachtung  des  Kindes  in  der  Schule  sowohl  im  Hinblick 
auf  sein  gesamtes  Wesen  als  auch  auf  die  Schulfortschritte  eine  breitere 
Basis  ergeben  haben,  auf  der  sich  ein  Urteil  aufbauen  kann.  Besonders  ist 
davor  zu  warnen,  die  quantitativen  Ergebnisse  einzelner  einmahger  Unter- 
suchungen, wie  sie  z.  B.  das  bekannte  Binet-Simonsche  System  vorstellt, 
zu  überschätzen  und  die  Diagnose  Schwachsinn  lediglich  darauf  aufbauen 
zu  wollen.  Stets  ist  zu  bedenken,  daß  schon  beim  normalen  Kinde,  noch 
mehr  aber  beim  nervös  disponierten,  also  bei  der  psychopathischen  Konstitution 
periodische  Schwankungen  der  Seelentätigkeit  auftreten  und  psychische  Hem- 
mung, geistige  Erschöpfung,  Aufmerksamkeitsstörungen,  affektive  Momente 
usw.  die  Leistungsfähigkeit  quantitativ  und  qualitativ  stark  beeinträchtigen 
und  krankhaften  Schwachsinn  vortäuschen  können. 

Wir  kommen  nun  zur  Besprechung  unserer  dritten  Gruppe,  der  psycho- 
pathischen Konstitution,  ein  Gebiet,  auf  dem  sowohl  die  Erkennung  als 
auch  die  Einschätzung  der  psychischen  Artung  erhebliche  Schwierigkeiten 
bereitet.  Unter  diesen  Umständen  kann  gerade  hier  der  psychiatrische  Laie 
nur  mit  viel  Erfahrung  und  einsichtiger  Überlegung  eine  richtige  Stellung 
zum  anomalen  Kinde  finden.  Die  Tatsache,  daß  wir  uns  hier  auf  der  Grenze 
zwischen  psychischer  Gesundheit  und  Geisteskrankheit  bewegen,  läßt  sofort 
die  Irrtümer,  denen  man  ausgesetzt  ist,  erkennen.  Ein  Individuum  als  geistes- 
krank anzusehen,  im  besonderen  Falle  ein  Kind  mit  der  ganzen  Fürsorge  und 
Rücksicht  zu  umgeben,  auf  die  nur  ein  Kranker  Anspruch  hat,  bedeutet  hier 
einen  Fehler,  dessen  Tragweite  nicht  abzusehen  ist.  Denn  die  unmittelbare 
Folge  bildet  die  rasche  Fortentwicklung  von  Schädlichkeiten,  die  nur  durch 
sofortiges  und  energisches  Eingreifen  und  eine  zielbewußte  Pädagogik  zu  be- 
seitigen sind.  Gleich  schwerwiegend  ist  aber  auch  der  entgegengesetzte  Irr- 
tum: die  Anwendung  von  Maßnahmen,  die  lediglich  beim  gesunden  Organis- 
mus angebracht  sind,  kann  unter  Umständen  bedeuten,  ein  Kind  an  den  Ab- 
grund der  Verwahrlosung  oder  des  Todes  zu  treiben. 

Eine  Einführung  in  dieses  Gebiet  kann  schwerUch  durch  eine  Definition 
der  Psychopathie  geboten  werden,  weil  bei  der  Mannigfaltigkeit  ihrer  Formen 
eine  solche  nur  dürftig  und  unanschaulich  sich  gestalten  müßte.  Weit  mehr 
kann  aber  dadurch  erreicht  werden,  daß  man  an  allgemein  bekannte  Zustände 
anknüpft,  ihre  Zugehörigkeit  zur  Psychopathie  aufzeigt  und  auf  diese  Weise 
deren  Wesen  erläutert.  Ich  beschränke  mich  hier  dem  Zwecke  dieses  Artikels 
entsprechend  auf  wenige  Formen,  die  nur  in  Kürze  charakterisiert  werden 
sollen  und  verweise  im  übrigen  auf  die  ausführliche  Darstellung  in  dem  zi- 
tierten Buche  über  anomale  Kinder. 

Unter  den  Krankheitsbildern,  die  der  Psychopathie  zuzuzählen  sind,  ist  in 
erster  Linie  jene  zu  nennen,  welche  das  neur asthenische  Kind  bietet, 
wobei  wir  weniger  an  flüchtige  Zustände  als  an  Krankheitsformen  denken, 
welche  tief  in  der  Natur  des  Individuums  begründet  sind,  vielfach  auf  erbliche 
Belastung  zurückgehen  und  eine  in  der  Anlage  gegebene  krankhafte  Ab- 
weichung  voraussetzen.     Treffend  wurde  das  Krankheitsbild   als  reizbare 


^)  Eine   eingehende   und  praktische  Darstellung   der  Intelligenzprüfung  des  Kindes  findet 
man  in  Scholz- Gregor,  Das  anomale  Kind.     Berlin,  Karger,  IL  Auflage,  1919. 
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Schwäche  bezeichnet,  wobei  der  erste  Ausdruck  die  vielfach  zu  beobachtende 
Überempfindlichkeit  bedeutet,  die  als  herabgesetzte  Widerstandsfähigkeit  des 
Individuums  gegenüber  den  Anforderungen  des  täglichen  Lebens  hervortritt. 
Der  Lehrer  muß  namentlich  mit  den  Äußerungen  dieser  Reizbarkeit  rechnen 
und  abnormer  Reaktionen  und  lebhafter  Affektäußerungen  gewärtig  sein. 
Aber  ebenso  bedeutungsvoll  ist  das  zweite  Merkmal,  die  Schwäche;  sei  es, 
daß  sie  als  Unfähigkeit  zu  angespannter  Aufmerksamkeit,  als  eine  scheinbare 
Gleichgültigkeit  und  Interesselosigkeit  oder  als  förmhche  Leistungsunfähigkeit 
zum  Ausdruck  kommt.  Dabei  hat  man  es  mit  stets  schwankenden  und  ge- 
radezu unberechenbaren  Zuständen  und  Verhaltungsweisen  zu  tun,  die  nur 
durch  genaues  Eingehen  auf  die  Individualität  zu  erfassen  sind.  Wir  gelangen 
damit  schon  bis  zur  Grenze  der  Forderungen,  welche  an  die  auf  den  gesunden 
Durchschnitt  berechnete  Schule  gestellt  werden  können.  Von  prinzipieller 
Wichtigkeit  ist  die  Trennung  der  Frage  nach  der  Erkennung  des  Zustandes 
von  jener  nach  den  zu  treffenden  Maßnahmen.  Ersterer  müßte  der  erfahrene 
Lehrer  genügen  können,  letztere  greift  vielfach  über  den  Rahmen  der  Schule 
hinaus,  da  die  Forderungen,  welche  die  Krankheit  an  den  Erzieher  stellt,  mit 
der  allgemeinen  Schuldisziplin  nicht  immer  vereinbar  sind.  Häufig  genug  ist 
diese  Aufgabe  im  Rahmen  der  Schule  nicht  zu  lösen  und  zwingt  zur  Ent- 
fernung des  Kindes  und  zur  Wahl  anderer  Erziehungsmöglichkeiten,  in  erster 
Linie  heilpädagogischer  Maßnahmen. 

Die  hysterische  Konstitution  schließt  Neurasthenie  nicht  aus,  ent- 
wickeln sich  doch  beide  auf  dem  Boden  erblicher  Belastung.  Als  hysterisch 
bezeichnen  wir  ein  Individuum  wegen  bestimmter  Merkmale,  die  im  Gegen- 
satz zu  den  bei  der  Neurasthenie  besprochenen  Erscheinungen  nicht  mehr 
aus  der  Erfahrung  beim  Gesunden  als  eine  mehr  quantitative  Abweichung 
begriffen  werden  können,  sondern  eigenartige,  vom  Gesunden  quahtativ  ver- 
schiedene Erscheinungen  vorstellen.  Dabei  ist  ihr  ein  besonderer  Zug  eigen, 
der  als  Schlüssel  zum  Verständnis  der  krankhaften  Erscheinungen  gelten  kann. 
Diese  lassen  sich  stets  auf  die  Wirkung  affektbetonter  Vorstellungen,  welche 
wir  Komplexe  nennen,  zurückführen.  Letztere  stellen  also  die  Wurzel  der 
Krankheit  vor,  und  hier  muß  auch  angegriffen  werden,  wenn  ein  wirklicher 
Heilungseffekt  erzielt  werden  soll.  Freilich  sind  die  Wege  vom  Komplex  bis 
zum  Krankheitszeichen  verschlungen,  führen  vielfach  durchs  Unbewußte,  so  daß 
uns  die  einfache  Befragung  des  Individuums  im  Wachzustande  in  dieser  Hin- 
sicht keinen  Aufschluß  geben  kann.  Dagegen  weist  das  eigentümlich  Ten- 
denziöse der  Krankheitserscheinungen  meist  den  richtigen  Weg.  Man  denke 
etwa  an  Lähmung  eines  Gliedes,  die  sich  an  einen  vom  Lehrer  erhaltenen 
Schlag  anschließt  und  laut  die  Schwere  des  zugefügten  Schadens  verkündet 
oder  an  die  jetzt  allen  bekannt  gewordenen  Zittererscheinungen  nach  Unfällen 
oder  Kriegsschädigungen,  welche  die  Unfähigkeit  zur  Fortsetzung  der  früheren 
Tätigkeit  offenkundig  machen.  Wir  dürfen  in  solchen  Fällen  annehmen,  daß 
der  dem  Individuum  selbst  nicht  klar  bewußte  Wunsch,  der  Vorfall  möchte 
eine  bestimmte  Wirkung  haben,  zu  diesem  Effekt  führt.  Daß  der  Wunsch 
tatsächlich  diesen  Erfolg  hat  und  ein  derartiger  Umsatz  verborgener  Vor- 
stellungen in  körperliche  Erscheinungen  stattfindet,  hat  eine  eigenartige,  eben 
als  hysterisch  bezeichnete  Konstitution  zur  Voraussetzung.  Im  allgemeinen 
werden  deshalb  körperliche  Symptome,  welche  ausschließlich  oder  vorwiegend 
psychisch  bedingt  sind,  als  hysterisch  bezeichnet.    ÄhnUche  Wirkungen  sieht 
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man  aber  auch  auf  psychischem  Gebiet  zustande  kommen.  So  wenn  sich 
etwa  im  Bewußtsein  Prozesse  vollziehen,  die  ebenfalls  Auswirkungen  eines 
Komplexes  bilden.  Im  hysterischen  Delirium  erlebt  die  Persönlichkeit  die 
erwünschte  Situation,  wobei  die  Außenwelt  in  diesem  Sinne  illusorisch  ver- 
kannt wird,  oder  es  schieben  sich  in  die  Gedankenketten  des  Individuums 
fremde  Gheder  ein,  wodurch  es  zu  einer  dem  Affekt  entsprechenden  Fälschung 
der  Erinnerung  kommt.  Nicht  immer  handelt  es  sich  bloß  um  derartige  po- 
sitive Effekte  und  neue  Produktionen.  Nach  der  negativen  Seite  werden 
Erlebnisse  ausgeschaltet  und  aus  dem  Bewußtsein  verdrängt.  Die  Form, 
unter  welcher  gewöhnlich  derartige  Bewußtseinsprozesse  sich  äußern,  ist  die 
der  Phantastik.  Vielfach  ist  aber  auch  die  Bezeichnung  phantastische 
Lüge  am  Platz,  zumal  wenn  eine  besondere  Beteiligung  der  Interessen  des 
Individuums  statthat. 

Es  ist  klar,  daß  die  hysterische  Konstitution  einen  Mechanismus  des  Geistes 
mit  stark  entwickelten  egoistischen  Tendenzen  voraussetzt;  die  Kehrseite 
bildet  Vernachlässigung  oder  Schädigung  der  Interessen  anderer  Persön- 
lichkeiten. Trotzdem  ist  aber  mit  Hysterie  ein  normal  entwickeltes  morahsches 
Fühlen  vereinbar,  und  es  bedeutet  eine  besondere  und  darum  auch  in  der 
Nomenklatur  eigens  kennthch  gemachte  Störung,  wenn  auf  dem  Boden  der 
psychopathischen  Konstitution  eine  Anomalie  in  dieser  Richtung  besteht.  Wir 
sprechen  dann  vom  moralischenIrresein,Morallnsanity,  moralisch  er  Minder- 
wertigkeit oder  auch  wohl  moralischem  Schwachsinn,  während  in  früheren 
Zeiten  die  einzelnen  Vergehen  als  Ausdruck  einer  ganz  umschriebenen 
geistigen  Störung  aufgefaßt  und  als  Kleptomanie,  Pyromanie,  Poreomanie  usw. 
bezeichnet  wurden,  je  nachdem  es  sich  um  einen  Trieb  zum  Stehlen,  Brand- 
legen oder  Ausreißen  und  Herumtreiben  handelte. 

Zu  der  Annahme  einer  isolierten  und  umschriebenen  Geistesstörung  war 
man  darum  gelangt,  weil  diese  Vergehen  sich  mit  einer  auffälligen  Hartnäckig- 
keit wiederholen,  von  äußeren  Umständen  weder  ableitbar,  noch  durch  ge- 
wöhnliche Maßnahmen  beeinflußbar  erscheinen  und  zu  dem  übrigen  Wesen 
des  Individuums  in  einem  gewissen  Gegensatz  stehen.  Heute  erkennen  wir 
gerade  in  der  Gegensätzlichkeit  psychischer  Organisation  das  Wesen  der 
psychopathischen  Anlage  und  wissen  einerseits  diese  wohl  von  Geisteskrank- 
heiten zu  unterscheiden,  anderseits  die  besondere  Anomalie  aus  dem  psy- 
chischen Gesamtmechanismus  psychologisch  zu  begreifen.  Aufgabe  dieser  Aus- 
führung kann  es  nur  sein,  die  Aufmerksamkeit  des  Lehrers  und  Erziehers 
auf  derartige  Triebäußerungen  zu  lenken  und  die  Erkenntnis  zu  vermitteln, 
daß  ihnen  eine  abnorme  psychische  Konstitution  zugrunde  hegt. 

Wie  häufig  im  psychischen  Leben  eine  bestimmte  Willensäußerung  ver- 
schiedenen Motiven  entspringt,  so  kann  auch  die  Neigung  zu  einem  Delikt 
auf  verschiedene  abnorme  Mechanismen  zurückgehen.  Als  praktisch  wichtig 
sei  hier  nur  hervorgehoben,  daß  uns"  eine  psychische  Anomahe  bekannt  ist, 
die  in  einem  krankhaften  Vorherrschen  von  Lustaffekten,  verbunden  mit 
lebhaftem  Betätigungsdrang  und  gesteigertem  Selbstbewußtsein  besteht.  Aus 
der  Natur  dieser  Störung  ergeben  sich  stete  Übergriffe  gegen  die  Rechte  der 
Umgebung,  ständige  Kolhsionen,  Prügelszenen  usw.,  ohne  daß  tatsächhch 
ein  Defekt  des  moralischen  Fühlens  vorläge.  Wir  bezeichnen  diese  Anomalie 
als  konstitutionelle  manische  Verstimmung.  Seltener  ist  bei  Kindern 
und  Jugendlichen  die  entgegengesetzte  Stimmungslage  in  der  konstitutionellen 
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depressiven  Stimmung  vertreten.  Wir  sehen  dann  eine  scheue,  ängstliche, 
meist  traurig  gestimmte  PersönUchkeit  vor  uns,  der  es  an  jeder  Aktivität 
gebricht,  die  sich  vor  aller  Berührung  mit  der  Außenwelt  in  sich  zurückzieht. 
Mangelhaftes  Selbstbewußtsein  und  Hang  zu  Melancholie  ziehen  eine  ausge- 
sprochene Neigung  zum  Selbstmord  nach  sich,  und  manchen  der  bekannten 
Schülerselbstmorde  lag  diese  als  depressive  Konstitution  benannte  Anomalie 
zugrunde. 

Es  ist  klar,  daß  die  besprochenen  psychischen  Anomalien,  die  sich  noch 
um  manche  andere  Formen  vermehren  ließen,  an  die  Tätigkeit  des  Erziehers 
verschiedene  Anforderungen  stellen.  Schon  der  einfache  Unterricht  von 
psychopathischen  Individuen  kann  nur  bei  Verständnis  und  Rücksichtnahme 
auf  ihre  besondere  Artung  förderlich  gestaltet  werden.  Noch  tieferes  Eingehen 
auf  die  Individualität  setzt  aber  die  Erziehung  derartiger  Kinder  voraus,  die 
dem  Ziele  zustreben  muß,  ausgleichend  auf  die  seelische  Verbildung  und  Ein- 
seitigkeit zu  wirken,  um  das  Individuum  zu  einer  harmonischen  Persönlichkeit 
zu  gestalten. 


Über  psychische  Periodizität  und  Jahresschwankungen  der 

Schularbeit. 

Von  Julius  Wagner. 

I.  Begriff  und  Tatsachen  der  psychischen  Periodizität. 

Unter  Periodizität  verstehen  wir  die  zeitlich  festgelegte  Abfolge  von  Er- 
scheinungen derart,  daß  bestimmte  Vorgänge  sich  nach  einer  für  die  Periodi- 
zität charakteristischen  Zeitstrecke  in  gleicher  oder  ähnlicher  Weise  wieder- 
holen. Dem  Gebiete  der  Physik  entnommen,  muß  der  Begriff,  wenn  er  auf 
organische  Lebensprozesse  übertragen  wird,  eine  Anpassung  im  Sinne  einer 
Abschwächung  der  zeitlichen  und  inhaltlichen  Verhältnisse  erfahren;  denn 
organische  Prozesse  pflegen  —  von  Pulsschlag  und  Atmung  abgesehn  —  in 
der  Regel  zeitlich  weniger  definiert  zu  sein.  Auch  inhaltlich  erleiden  sie 
oft  Änderungen. 

In  der  Biologie  sind  Rhythmen  längst  bekannte  Tatsachen:  Wachsen, 
blühen,  reifen,  welken,  Winterruhe  sind  in  ihrer  zeitlichen  Aufeinanderfolge 
für  die  Pflanzenwelt  ebenso  charakteristisch  wie  Paarung,  Metamorphose  bei 
den  Insekten,  Brunst,  fötale  Entwicklung,  Leben  und  Tod  bei  den  höheren 
Tieren,  nur  daß  bei  diesen  die  höhere  Entwicklung  und  bei  den  Haustieren 
außerdem  die  Domestikation  die  Periodizität  mehr  oder  weniger  geändert 
hat.  Grad  und  Grund  solcher  Phasenverschiebungen  sind  hinreichend 
bekannt.  Auch  das  Menschenleben  steht  körperlich  und  geistig  unter  dem 
ehernen  Zwang  von  Lebensrhythmen,  deren  äußere  Formen  schon  einer  un- 
wissenschaftlichen Beobachtung  auffallen.  Im  Bereich  einer  solchen  primi- 
tiven Empirie  liegen  z.  B.  periodische  Vorgänge  auf  sexuellem  Gebiet,  der 
Wechsel  von  Stimmungen,  die  Periodik,  welche  die  astronomischen  Verhält- 
nisse von  Tag  und  Nacht  mit  den  Zuständen  von  Wachen  und  Schlafen  herbei- 
führen. Weniger  aufdringhch  ist  die  Periodizität,  die  sich  über  längere 
Zeiten  erstreckt,  wenngleich  sensible  und  zu  strenger  Selbstbeobachtung  auf- 
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gelegte  Personen  den  biologischen  Lebensrhythmus  mit  der  astronomischen 
Periodizität  des  Jahres  in  mancher  Hinsicht  gekoppelt  finden. 

Ihre  Bestätigung  findet  diese  subjektive  Beobachtung  durch  exakte  Fest- 
stellungen. Der  jährliche  Wachstumsrhythmus  des  Kindes  soll  als  Beleg  erwähnt 
werden.  Der  Verlauf  ist  nach  Untersuchungen  von  Hösch-Ernsti)  folgender: 
das  Längenwachstum  ist  am  stärksten  zwischen  April  und  August,  ver- 
langsamt sich  von  September  bis  November,  um  dann  langsam  bis  März  zu 
steigen.  Der  Herbst  ist  also  eine  Zeit  relativer  Stockung  des  Längenwachs- 
tums. Umgekehrt  verläuft  die  Kurve  der  Körpergewichtszunahme;  ihr 
Gipfelpunkt  fällt  annähernd  mit  dem  Minimum  der  vorigen  Kurve  zusammen. 
Schuyten^)  wies  eine  ähnliche  Periodik  im  Wachstum  der  Muskelkraft  aa 
Schulkindern  nach.  Ihr  Maximum  fällt  mit  der  Sommerkulmination  der 
Sonne  zusammen. 

Hier  interessieren  uns  nicht  die  rein  physiologischen  sondern  psychologische 
Tatsachen.  Was  die  Möglichkeit  seelischer  Perioden  betrifft,  ist  sie 
gegeben  durch  die  Beziehungen  zwischen  Physis  und  Psyche.  Ob  wir  uns 
dabei  auf  den  Standpunkt  der  Wechselwirkungstheorie  oder  des  Parallelis- 
mus stellen,  ist  für  die  seelische  Periodizität  belanglos;  das  Problem  der 
Periodik  läßt  sich  theoretisch  durch  beide  Annahmen  „erklären".  Ist  nun 
aber  auf  physischem  Gebiete  die  Feststellung  gewisser  Rhythmen  gelungen, 
so  müssen  wir  auch  mit  psychischen  —  seien  es  kausale  oder  paralleli- 
stische  —  rechnen.  Die  Frage  rein  psychischer  Perioden  sei  nur  angedeutet; 
nach  dem  Stande  der  heutigen  Psychologie  sind  bestimmte  Aussagen  un- 
möglich. 

Auch  in  der  Phase  sind  physische  und  psychische  Perioden  einander  zu- 
geordnet. Gerade  diese  Zuordnung  ist  ein  Beweis  für  die  „Zusammenhänge" 
beider  Reihen.  So  setzt  z.  B.  das  Unvermögen  zu  körperhcher  Arbeit  in- 
folge Ermüdung  auch  die  geistige  Leistungsfähigkeit  herab.  Der  „Erholungs- 
wert" der  Turn-  und  Spielstunden  für  die  geistige  Arbeitsfähigkeit  ist  durch  die 
neueren  Untersuchungen  als  illusorisch  erwiesen. 

Was  die  Dauer  der  psychischen  Perioden  betrifft,  sollen  im  folgenden  nur 
tägliche  und  jährliche  hervorgehoben  werden. 

a)  Tägliche  Perioden.  Wachen  und  Schlaf.  Genauere  Untersuchungen 
haben  ergeben,  daß  in  beiden  Abschnitten  der  Kurvenverlauf  durchaus  kein 
regelmäßiger  ist.  Über-  die  Schlaftiefe  liegen  Untersuchungen  vor  von 
Michelson.3)  Über  die  Beziehungen  zwischen  Schlaf  und  Arbeit  haben 
Rom  er  4)  und  S  c  h  m  i  t  z  s)  Auf  Schluß  gegeben.  Die  normale  Kurve  über  die 
Tiefe  des  Schlafes  hat  zwei  Gipfelpunkte,  die  sich  mit  den  Jahreszeiten 
etwas  verschieben:   10 — 11  Uhr  und  3 — 4  Uhr  im  Winter  und  11 — 12  und 


^)  Hösch-Ernst,  Das  Schulkind  in  seiner  körperlichen  und  geistigen  Entwicklung.   Leipzig, 
Otto  Nemnich,  1906. 

-)  Schuyten,   in  Bull.  Acad.  roy.  de  Belgique,  Bd.  32  u.  34. 

^)  Michelson,  Untersuchungen  über  die  Tiefe  des  Schlafes,  Kraepelins  psych.  Arbeiten,  Bd.  2. 
1897.     Vergl.  Trömner,  Zur  Biologie  u.  Psychologie  d.  Schlafes.     Berliner  Min.  Woche  1910. 

*)  Römer,  Über  einige  Beziehungen  zwischen  Schlaf  und  geistigen  Tätigkeiten,  Bericht  über 
in.  Intern.  Kongreß  f.  Psych.  1897  S.  353. 

Derselbe,  Experimentelle  Studien  über  den  Nachmittagsschlaf,  Allg.  Ztschr.  f.  Psychiatrie  Bd. 
58,  Bericht  über  die  Jahressitzung  des  Vereins  deutscher  Irrenärzte. 

^)  Schmitz,  Regelung  der  Arbeitszeit  und  Intensität  der  Arbeit.     Archiv   f.  exakte  Wirt- 
schaftsforschung, Bd.  3,  2.  Heft. 
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2 — 3  Uhr  im  Sommer  für  unsere  Breiten.  Polwärts  und  wohl  auch  äquator- 
wärts  ändern  sich  die  Kurven.  Die  Wachkurve  hat  zwei  Maxima,  sie 
Hegen  zwischen  10  und  11  Uhr  vormittags  und  5 — 7  Uhr  nachmittags.  Das 
Minimum  fällt  mit  dem  Temperatur-Maximum  des  Tages  zusammen.  Wir 
deuten  hiermit  nur  einen  der  ursächlichen  Faktoren  an.  Wie  weit  auch 
andere  khmatologische  Elemente  in  Frage  kommen,  haben  Hellpach^, 
Dexter2)  ^nd  Berliner^)  nachgewiesen. 

b)  Jährliche  Perioden.  Hier  fällt  besonders  die  jahreszeitliche  Schwan- 
kung des  Geschlechtstriebes  auf.  Nach  einer  umfangreichen  Statistik 
Aschaffenburgs^),  die  die  Jahre  1827 — 1869  umfaßt,  liegt  das  Maximum 
der  Konzeption  für  Frankreich  im  Monat  Mai.  Diese  Tatsache  wird  von  dem 
Autor  für  Deutschland  auf  Grund  einer  Statistik  von  1872 — 1883  auf  den 
gleichen  Monat  berechnet  und  zwar  sowohl  für  ehehche  wie  uneheliche  Ge- 
burten. Für  Sexualverbrechen  liegt  für  Deutschland  der  Gipfelpunkt 
im  Juli,  für  Italien  im  Juni.  Umfassende  Statistiken  verdanken  wir  ferner 
Gädeken^).  Auch  die  Selbstmordkurve  zeigt  deuthch  jahreszeitliche 
Ausprägung.  Nach  Lombroso^)  finden  die  meisten  Psychosen  im  Juni 
statt,  eine  Tatsache,  die  durch  die  Statistiken')  mehrerer  psychiatrischer 
Kliniken  kontrolliert  und  bestätigt  ist,  während  das  Scheitelstück  der  Kurve 
für  künstlerische  und  intellektuelle  Leistungen  in  den  Monat  Mai 
fällt.  Ferner  ist  auf  die  Klasse  der  Zyklopathen 8)  aufmerksam  zu 
machen,  bei  denen  man  von  einem  periodischen  Irresein  —  die  leichteste 
Form  ist  die  Zyklothymie  —  redet.  In  all  diesen  Erscheinungen  geht  die 
Periodik  mit  geophysikahschen  Vorgängen  des  Jahres  parallel.  Nun  kann  ja 
aus  einem  zeitlichen  Parallelgehen  zweier  Erscheinungen  an  sich  noch  keine 
sichere  Kausalität  gefolgert  werden,  solange  nicht  der  Verlauf  der  Vorgänge 
durch  Variation  der  einen  Reihe  genau  untersucht  ist.  Variation  der  geo- 
physischen  Einflüsse  haben  wir  aber  mtr  bedingt  in  der  Hand  etwa  durch 
Versetzen  der  Versuchsperson  an  andere  Erdstellen.  Variationen  bieten  auch 
die  Jahre  mit  anormalem  Verlauf  eines  der  klimatologischen  Elemente  (Tem- 
peratur, Feuchtigkeit,  Luftdruck,  elektrischer  Zustand  usw.),  doch  bleibt  in 
beiden  Fällen  zu  berücksichtigen,  inwiefern  die  durch  den  normalen  Verlauf 
festgelegte  Eigenperiodik  durch  jene  Änderungen  der  physikalischen  Einflüsse 
alteriert  wird.  Doch  sind  bei  aller  Vorsicht  die  Ergebnisse  geopsychischer 
Forschung,  wie  wir  sie  besonders  He  11p ach  verdanken,  so  zahlreich,  daß 
wir  an  Jahresperioden  des   Seelenlebens  nicht  zweifeln  können. 

Ob  neben  den  täghchen  und  jährlichen  psychischen  Perioden  noch  andere 
bestehn  —  etwa  astropsychische,  die  auf  Einflüsse  des  Mondes  zurückgehn, 
und  solche  von  n  Tagen  und  n  Jahren  im  Sinne  der  Fließschen  Perioden- 


^)  Hellpach,  Geopsychische  Erscheinungen.     Leipzig,  Engelmann.     2.  Aufl.  1917. 

2)  D  ext  er,  Weather  Influences,  1904. 

3)  Berliner,    Der  Einfluß  von  Klima,   Wetter  und  Jahreszeit  auf  das  Nerven-  und  Seelen- 
leben.   Grenzfragen  des  Nerven-  und  Seelenlebens.     1914. 

*)  Aschaffenburg,  Das  Verbrechen,  1903. 

5)  Gädeken,  Über  die  psychophysiologische  Bedeutung   der  atmosphärischen  Verhältnisse, 
insbesondere  des  Lichts.     Ztschr.  f.  Psychotherapie,  Bd  3. 

^)  Lombroso,  Genie  und  Irrsinn,  Leipzig,  Reclam  1910,  übersetzt  von  Jentsch. 
Derselbe,  Entartung  und  Genie,  Leipzig,  Wigand  1894,  übersetzt  von  Kurella. 
')  Siehe  Wolff ,  Zentralblatt  f.  Nervenheilkunde  u.  Psychiatrie  1907.     S.  864. 
«)  VergL  Kraepelin,  Psychiatrie,  6.  AufL,  Bd.  2  Kap.  9. 
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hypothese^)  —  lassen  wir  dahingestellt.  Gerade  der  letzteren  gegenüber 
kritisiert  Hellpach:  „Nicht  Rechenkunst  noch  Räsonnement,  sondern  ge- 
duldige Tatsachensammlung  allein  kann  unsere  Einsicht  in  den  Zusammen- 
hang zwischen  Seelenperiodik  und  Klimaperiodik  vorwärts  bringen". 2) 

n.  Jahresarbeitskurve. 

a)  Problem  und  seitherige  Untersuchungen. 

Auf  Grund  der  vorigen  Ausführungen  ist  an  seelischen  Jahresperioden  nicht 
zu  zweifeln.  Im  folgenden  soll  nun  der  Verlauf  der  Jahresarbeitskurve  einer 
Schule  festgestellt  und  untersucht  werden,  Problem  ist  die  Frage,  ob  die 
Jahresarbeit  eine  ähnhche  Jahresperiodik  aufweist,  wie  wir  sie  oben 
kennen  lernten.     Als  Teilfragen  ergeben  sich: 

a)  welches  ist  der  Verlauf  der  Jahresarbeitskurve? 

b)  welches  sind  die  Ursachen  dieses  Verlaufs? 

Nach  Schuyten^)  und  Lobsien^)  zeigen  Aufmerksamkeit  und  Gedächt- 
nis eine  Jahresperiode.  Das  Minimum  liegt  im  Hochsommer;  dann  steigt  die 
Kurve  bis  Januar,  um  hierauf  langsam  und  später  schneller  zu  fallen.  Nun 
aber  sind  Aufmerksamkeit  und  Gedächtnis  wichtige  Voraussetzungen  für 
geistige  Leistungen.  Wenn  wir  darum  im  folgenden  die  schulische  Jahres- 
leistung untersuchen,  müßten  wir  erwarten,  daß  im  Verlauf  der  Kurve  die 
Jahresperiode  der  Aufmerksamkeit  und  des  Gedächtnisses  mit  zum  Ausdruck 
kommt.  Auch  hat  es  Interesse,  auf  die  Diskrepanz  zwischen  Aufmerksam- 
keit und  Muskelkraft  hinzuweisen,  die  sich  in  Schuytens  Untersuchungen 
ergab.  Dem  muskulären  Maximum  April  bis  Juni  steht  ein  schneller  Abstieg 
der  Aufmerksamkeitsfunktion  gegenüber.  Dieser  Abfall  einer  psychischen 
Leistungsfähigkeit  stimmt  überein  mit  den  im  ersten  Abschnitt  erwähnten 
Erfahrungen  der  Psychiatrie,  der  kriminal-  und  zivilstatistischen  Erhebung. 
Ungünstiges  Aufmerksamkeitsverhalten  und  nachlassende  Gedächtnisfunktion 
müssen  neben  anderen  Ursachen  zu  jenen  Tatsachen  disponieren. 

Von  den  Ergebnissen  Schuytens  und  Lobsiens  weichen  die  von  Lehmann^) 
und  Pedersen  in  einigen  Punkten  ab.  Sie  maßen  1904—06  Addierge- 
schwindigkeit, Merkfähigkeit  und  Muskelkraft  an  Kopenhagener  Schulkindern 
und  setzten  die  Leistungen  in  Beziehung  zu  den  jeweils  herrschenden  meteo- 
rologischen Bedingungen.  Nach  ihnen  variieren  Muskelkraft  und  Gedächtnis 
parallel  mit  dem  Barometerstand,  während  das  Addieren  mit  steigender 
Temperatur  fällt.  Die  beiden  Autoren  schreiben  den  meteorologischen  Be- 
dingungen einen  deutlichen  Einfluß  auf  die  geistigen  Tätigkeiten  zu.  Aus 
den  vorliegenden  Untersuchungen  ergibt  sich  als  Übereinstimmendes  folgen- 
des: die  motorischen  und  intellektuellen  Leistungen  sinken  stark  im  Hoch- 
sommer; im  Spätfrühling  weichen  sie  auseinander  und  zwar  sinkt  die  intel- 
lektuelle Leistung,  während  die  motorische  steigt;  beide  erheben  sich  in  der 
winterhchen  Jahreshälfte  wieder. 


^)  Fließ,  Der  Ablauf  des  Lebens.  1906.  Vegl  auchMöbius,  Psychographische  Studie  über 
Goethe.  Über  d.  Pathol.  bei  Goethe,  Barth,  Leipzig  1898.  2.  Ausg.  unter  d.  Titel:  Goethe, 
Ebenda  1903. 

2)  Hellpach,  a.  a.  0.  S.  300. 

2)  Schuyten,  a.  a.  0. 

^)  Lobsien,  Schwankungen  der  psychischen  Kapazität.     Berlin,  1902. 

^)  Lehmann  undPedersen,  Das  Wetter  und  unsere  Arbeit.  Arch.  f.  ges.  Psych.  Bd.  10.   1907. 
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b)  Jahresarbeitskurve  einer  Mittelschule. 

In  den  seitherigen  Arbeiten  hat  man  vorwiegend  Einzelfunktionen  —  Ge- 
dächtnis, Aufmerksamkeit,  Addierfähigkeit  —  untersucht,  i)  Die  gewöhnlichen 
schuhschen  Leistungen  stellen  indessen  oft  recht  zusammengesetzte  Betäti- 
gungen der  Psyche  dar,  und  es  hat  Interesse  zu  erfahren,  ob  jene  schulischen 
Leistungen  ähnliche  Jahresperioden  aufweisen,  wie  sie  Schuyten,  Lobsien 
und  Lehmann-Pedersen  für  Elementarfunktionen  erhärteten. 

Als  schulische  Leistungen  benutzte  ich  die  im  Laufe  des  Schuljahres  1919/20 
in  einer  Frankfurter  Mittelschule  von  10 — 15  jährigen  Knaben  angefertigten 
deutschen  Aufsätze  und  Diktate,  französischen  und  enghschen  Klassenarbeiten. 
Das  statistische  Material  umfaßte  4678  Einzelarbeiten  im  Deutschen  und  zwar 
1859  Aufsätze,  2819  Diktate,  sowie  3008  fremdsprachhche  Arbeiten:  2186  fran- 
zösische und  822  enghsche,  insgesammt  wurden  also  7686  Einzelarbeiten 
statistisch  verwendet.  Von  den  Ferien  abgesehn,  verbreiten  sich  die  Arbeiten 
ziemlich  gleichmäßig  über  das  ganze  Schuljahr.  Die  Hefte  solcher  Schüler, 
in  denen  aus  irgendwelchen  Gründen  die  Arbeiten  nicht  gleichförmig  über 
das  Jahr  verteilt  waren,  wurden  von  der  Statistik  ausgeschlossen.  Die  Ferien 
lagen  im  Schuljahr  wie  folgt: 

Osterferien 10.  bis  23.  April 

Pfingstferien  .     .     .     .     .     .  7.  bis  12.  Juni 

Sommerferien 5.  Juli  bis  4.  August 

Herbstferien 4.  bis  16.  Oktober 

Weihnachtsferien     ....  20.  Dez.  bis  12.  Januar. 

Die  Bewertung  der  Arbeiten  geschah  unter  Zugrundelegung  der  erteilten 
Zensuren.  Als  Zensurgrade  kamen  vor  1,  1/2,  2,  2—,  2/3,  3+,  3,  3—,  3/4, 
4,  5.  Die  ganzen  Zensurgrade  wurden  mit  ihrem  reellen  Wert  in  Rechnung 
gesetzt.  Die  Stufe  zwischen  2  und  3  wurde  in  Viertel  geteilt  und  es  erhielt 
2-  den  Wert  2 1/4,  2/3  den  Wert  21/2,  3+  den  Wert  23/4.  Die  übrigen 
Zwischennoten  wurden  analog  ausgewertet.  Diese  Untergliederung  dürfte 
den  Verhältnissen  am  besten  Rechnung  tragen.  Noch  eine  Bemerkung,  wes- 
halb ich  mich  zunächst  nur  auf  die  erwähnten  schriftlichen  Arbeiten  be- 
schränkte. Selbstverständlich  stellen  sie  nicht  die  ganze  Jahresleistung  dar, 
vielleicht  quantitativ  und  qualitativ  nur  einen  geringen  Bruchteil.  Die  Be- 
schränkung geschah  aus  zwei  Gründen.  Einmal  sind  schriftliche  Arbeiten 
recht  charakteristische  und  wichtige  Schulleistungen,  und  zum  anderen  legte 
ich  Wert  auf  gleichmäßiges  statistisches  Material.  Ergänzend  habe  ich  dann 
zum  Schluß  auch  die  mündlichen  Leistungen  mehrerer  Fächer  herangezogen. 
Aus  den  auf  die  Monatshälften  entfallenden  Arbeiten  wurden  die  Durch- 
schnittswerte berechnet,  wie  die  Tabelle  auf  S.  287  zeigt. 

Die  mit  F  bezeichneten  Monatshälften  bedeuten  Ferien.  Die  Pfingstferien 
sind,  da  nur  7tägig,  nicht  besonders  kenntlich  gemacht.  Der  ganze  April 
hat  keinen  Eintrag,  da  zum  größten  Teil  Ferien  und  für  den  Rest  des  Monats 
aus  technischen  Gründen  nur  wenige  Arbeiten  angefertigt  waren.   Die  zweite 


^)  Vgl,  auch  die  Ausführungen  Lays  in  „Didaktische  Versuche  über  psych.  Energie,  psy- 
chisches Tempo  u.  ihre  Wellenbewegung"  in  Exp.  Didaktik.  1.  Aufl.  S.  406  ff.,  sowie  W.  Stern 
Psychol.  der  invididuellen  Differenzen.     1.  Auf.  1900.     S.  117ff. 
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und  vierte  wagrechte  Reihe  enthalten  die  Abweichungen  vom  Mittel- 
wert des  glänzen  Jahres.  Er  beträgt  für  die  4678  Arbeiten  im  Deutschen  2,634 
für  die  3008  Arbeiten  in  Fremdsprachen  2,707. 


Tabelle  1. 


Monatshälften 

Af 

1 

)ril 
2 

Mai 

3      1      4 

Juni 
5      1      6 

Juli 

7      1      8 

August 
9           10 

Deutsch 

F 

2,51 

3,20 

2,85 

2,62 

F 

F 

2,31 

2,72 

Abweichung 
vom  Mittel 

0,12 

0,43 

0,22 

4- 
0,01 

— 

— 

0,32 

0,09 

Fremdsprachen 

1 

F 

2,76 

2,99 

3,13 

2,79 

F 

F 

2,46 

2,98 

Abweichung 
vom  Mittel 

0,05 

0,28 

0,42 

0,08 

— 

— 

0,25 

0,27 

September 
II  12 


Oktober 
13    I     14 


November 
15        16 


Dezember 
17         18 


Januar 
19        20 


Februar 
21         22 


März 
13        24 


2,74 


2,52 


2.80 


2,68 


2,61 


2,74 


F 


F 


2,48 


2,75 


2,54 


2,40 


2,32 


0,11 


0,11 


0,17 


0.05 


0,(12 


0,11 


4- 
0,15 


0,12 


0,09 


0,23 


0,31 


2,85 


2,( 


2,74 


2,70 


2,78 


2,69 


F 


2,56 


2,62 


2,53 


2,41 


2,38 


0,14 


0,05 


0,03 


0,01 


0,06 


0,02 


0,15 


+ 
0,09 


0,18 


0,30 


0,33 


Das  tiefste  Mittel  der  Monatshälfte  liegt  für 

die  Arbeiten  im  Deutschen  in  der  2.  Hälfte  des  Mai  mit  3,20 

„  „  „  den  Fremdsprachen  „     „    1.       „         „     Juni   „     3,13 

Für  die  Maximalwerte  finden  sich  für  beide  Leistungen  zwei  ausgeprägte 
Werte:  Deutsch:  1.  Hälfte  des  August  mit  2,31 
Fremdsprache:  1.       „         „         „  „    2,46 

und  die  letzte  Märzhälfte,  also  der  Schluß  des  Schuljahres  mit  2,32  bezw.  2,38. 
Die  Variationsbreite  zwischen  diesen  Halbmonats-Mittelwerten  beträgt 
also  für     Deutsch:  oberhalb  des  Jahresmittels  0,32,  unterhalb  desselben  0,57 
Fremdsprache:         „  „  „  0,24,  „  „  0,43. 

Die  jährliche  Schwankung  um  den  Mittelwert  ergibt  sich  also  sowohl 
für  die  positive  wie  negative  Richtung  für  die  deutschen  Arbeiten  als 
etwas  größer  als  für  die  fremdsprachlichen.  Die  Ursache  dieser 
Erscheinung  ist  wohl  didaktischer   Natur.     Die  fremdsprachlichen   Arbeiten 


*)  Die  Abweichungen  vom  Jahresmittel  sind  als  positiv  und  negativ  gekennzeichnet. 
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pflegen  in  engerem  Anschluß  an  mündlich  behandelte  Stoffe  der  Grammatik 
oder  Lektüre  angefertigt  zu  werden,  was  eine  gleichmäßigere  Vorbereitung 
bedingt,  während  in  der  Wahl  der  deutschen  schriftlichen  Arbeiten,  besonders 
der  Aufsätze,  größere  Freiheit  waltet. 

Die  jahreszeitliche  Schwankung  um  den  Mittelwert  ist  aus  folgender 
Kurve  ersichtlich.  Die  Abweichungen  stimmen  in  beiden  Kurven  annähernd 
überein.  Sie  liegen  im  ersten  Schulquartal  fast  ganz  auf  der  negativen  Seite 
und  sind  stark  ausgeprägt.  Im  zweiten  Quartal  behalten  sie  ihre  Ausprägung 
bei,  verteilen  sich  aber  annähernd  gleichmäßig  auf  beide  Seiten.  Das  dritte 
Jahresviertel  ist  charakterisiert  durch  geringe  Abweichung  vom  Jahresmittel 
nach  der  negativen  Seite  hin.  Der  Schulschluß  zeigt  starker  Abweichung 
nach  der  positiven  Richtung. 

c)  Analyse  der  Jahreskurve. 

Zur  besseren  Übersicht  sind  die  Zahlenwerte  der  Tabelle  1  im  folgenden 
graphisch  dargestellt.  Es  enthält  die  ausgezogene  Kurve  die  Werte  für  die 
Arbeiten  in  Deutsch  und  die  gestrichelte  die  für  beide  Fremdsprachen. 


-  üeufcc/je  /^pbeifen  -  -  fremcfsprac/)/Jc/)e  /arbeiten  —  müni:///c/>e  Le/sfunge/i 


/}pr//\Ma/  \Jijn/  \Ju//  \/Jugu^ SeptA  Okt.    I  Noi^.  \  Dez  \Janu.\  fear.  \Marz. 


Die  wagrechten  durch  die  Ferienzeiten  gelegten  Linien  sind  nicht  eigenthche 
Kurvenstücke,  sondern  dienen  nur  dazu,  die  Werte  vom  Beginn  der  Ferien 
auf  die  Ordinate  an  deren  Schluß  zu  projizieren  und  damit  einen  Beziehungs- 
punkt für  die  folgende  Monatshälfte  zu  gewinnen. 

Die  folgende  Kurve  enthält  die  Schwankungen  um  den  Mittelwert. 


fO/i- 
■^0,2 


Dei/fsüA. 
/re/ncfsprachen. 


tUlMJi^^'^^  ^"^^^ 


-0.2. 
-0,4 


Mai  7unl  Ja// 


^^ 


/August  Sept.  0/itober  Nük     Dez.  JdmdrfeörudP  März 


Die  Schwankung  um  den  Mittelwert  ist  ein  wichtiges  Charakteristikum  der  Arbeitsleistung.   Ihre 
Ursachen  werden  nach  Analyse  der  Kurve  der  Jahresleistung  verständlich  werden. 


Unserer  Tabelle  hegt  die  Zensur  der  Schularbeit  zugrunde,  deren  Aus- 
fall ist  aber  von  recht  vielen  Faktoren  abhängig.  Es  soll  hier  kein 
Kapitel  der  Psychologie  der  Schulleistung  im  allgemeinen  geschrieben  werden. 
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Die  wichtigsten  Faktoren  seien  darum  nur  kurz  erwähnt:  Verständnis  für  die 
zu  lösende  Aufgabe,  Intelligenz,  Aufmerksamkeitsverhalten,  Interesse,  körper- 
liche Disposition,  seelische  Stimmung,  Übung,  Ermüdung,  Willensstärke, 
Stundenplan,  Einflüsse  des  Schullebens,  Lehrgeschick  des  Unterrichtenden, 
Objektivität  des  Lehrers,  Einflüsse  der  Tages-  und  Jahreszeiten,  Einfluß  des 
Elternhauses.  Eine  Anzahl  dieser  Faktoren  kann  bei  einer  Kollektivkurve 
aus  4678  und  3008  Einzelarbeiten  wegen  des  wechselseitigen  Ausgleichs 
oder  ihrer  Konstanz  unberücksichtigt  bleiben.  Ersteres  gilt  z.  B.  für  das 
Aufmerksamkeitsverhalten,  Interesse,  Verständnis,  letzteres  für  Intelligenz, 
Lehrgeschick  der  einzelnen  Lehrpersonen.  Der  Verlauf  der  Kurve  wird  da- 
gegen von  den  variablen  Faktoren  in  erster  Linie  bestimmt  sein.  Theoretisch 
teilen  wir  diese  in  zwei  Gruppen: 

1.  geopsychische  Faktoren, 

2.  psychophysische  Faktoren. 

1.  Geopsychische  Faktoren:  Hierunter  fasse  ich  für  die  vorliegende 
Untersuchung  die  den  klimatologischen  Verhältnissen  des  Jahres  ent- 
stammenden Momente  zusammen.  Der  Begriff  ist  zwar  an  sich  viel  weiter, 
doch  wähle  ich  ihn,  um  den  Zusammenhang  mit  dem  interessanten  Komplex 
der  geopsychischen  Forschung  anzudeuten.  Als  klimatologische  Elemente 
kämen  theoretisch  wohl  alle  in  Frage,  ob  auch  praktisch  ist  höchst  unwahr- 
scheinlich, da  auch  für  Tagesleistungen  mit  oft  starken  Schwankungen  der 
Wetterelemente  innerhalb  kurzer  Zeit  ein  sichtbarer  Einfluß  aller  khmatolo- 
gischen  Faktoren  nicht  nachgewiesen  ist.^) 

Was  nun  unsere  Kurve  betrifft,  unterzog  ich  sie  einem  Vergleich  mit  den 
klimatologischen  Angaben,  wie  sie  für  unsere  Zeitstrecke  vom  hiesigen  geo- 
physikalischen Institut  der  Universität  (Wetterwarte  des  Physikalischen  Ver- 
eins) herausgegeben  sind.  Ergänzende  Vergleiche  wurden  angestellt  auf 
Grund  der  klimatologischen  Literatur  insbesondere  der  Werke  von  Hann, 
Woeikow,  Günther,  Arrhenius  und  Koppen.  Eine  strenge  Abhängigkeit  unserer 
Kurve  von  der  für  Beleuchtungsdauer,  Beleuchtungsstärke,  Temperatur,  Feuch- 
tigkeit, Luftdruck,  Windbewegung,  Niederschlag,  elektrische  Verhältnisse  ist 
bei  der  psychischen  Sammelwirkung  all  dieser  Faktoren  —  wenn  sie  über- 
haupt für  alle  in  Frage  käme  —  und  wegen  der  KompUkation  psychophy- 
sischer  Einflüsse  von  vorn  herein  nicht  zu  erwarten.  Käme  ferner  wirklich 
an  einer  Stelle  eine  eindeutige  Zuordnung  zwischen  der  Arbeitskurve  und 
einer  meteorologischen  Kurve  zum  Ausdruck,  so  müßte  die  Frage  der  Kausa- 
lität noch  offen  gelassen  werden.  Aus  dem  zeitlichen  Zusammentreffen 
zweier  Erscheinungen  resultiert  noch  keine  Kausah  tat.  Sie  wäre  erst  dann 
evident,  wenn  es  gelungen  ist,  sie  auf  induktivem  Wege  durch  Variation  der 
Bedingungen  zu  beweisen.  Hier  aber  ist  Vorsicht  geboten.  Die  Variation 
der  Bedingungen  haben  wir  nur  bedingt  in  der  Hand.  In  dieser  Hinsicht 
befinden  wir  uns  vollkommen  auf  Neuland. 

Bei  dieser  gebotenen  Vorsicht  gelange  ich  deshalb  beim  Vergleich  obiger 
Kurve  mit  den  Ergebnissen  von  Schuyten,  Lobsien,  Lehmann  und  Pedersen 
nur  zu  einzelner  Übereinstimmung.  Der  Grund  liegt  stark  darin,  daß  diese 
Autoren  nur  Elementarfunktionen  —  Gedächtnis,  Aufmerksamkeit,  Addier- 
fähigkeit —  untersuchten,  unsere  Statistik  aber  einen  komplexen  Tatbestand 


^)  Vergl.  Hellpach,  a.  a.  0.     S.  244ff. 
Zeitschrift  f.  pädagog.  Psychologie.  19 
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umfaßt.  Allgemein  muß  gesagt  werden,  daß  die  Jahresarbeitskurve  der 
Schule  keine  Übereinstimmung  mit  einer  Phase  einer  geophy- 
sischen  Periodik  deutlich  verrät.  Das  ergab  sich  aus  dem  Vergleich 
mit  den  klimatologi sehen  Daten.  Mit  den  erwähnten  Autoren  stimmt  der 
Kurvenverlauf  nur  für  den  Frühling  überein:  die  Leistung  sinkt.  Da,  wo 
jene  Forscher  Minima  feststellen  (Hochsommer),  liegt  bei  uns  ein  ausgeprägter 
Gipfel.  Abweichend  vom  wechselnden  Gang  der  meteorologischen 
Elemente  ist  ferner  das  stete  Ansteigen  der  Leistung  im  Winterhalbjahr. 
Wenn  nun  für  das  Sinken  der  Leistungsfähigkeit  im  Sommer  das  Ansteigen 
der  Temperaturkurve  mit  ihrer  erschlaffenden  Wirkung  geltend  gemacht  wird, 
wir  *  aber  gerade  in  dieser  Zeit  zu  einem  Maximum  der  Leistung  kommen, 
müssen  wir  uns  nach  anderen  als  jenen  geophysischen  Ursachen  umsehen.  Der 
folgende  Abschnitt  wird  Aufschluß  geben.  Immerhin  soll  der  Einfluß  der 
erschlaffenden  Sommertemperatur  nicht  ganz  in  Abrede  gestellt  werden,  nur 
ist  er  nicht  so  groß,  daß  er  dem  Kurvenstück  einen  eindeutigen  Verlauf  vor- 
schreibt. Der  starke  Abfall  in  der  zweiten  Augusthälfte  also  kurz  nach  den 
langen  Sommerferien  ist  zweifellos  auf  das  Konto  des  Temperaturganges  zu- 
rückzuführen. Das  Sinken  der  Leistung  im  Mai,  das  wir  in  Übereinstimmung 
mit  der  Periodizität  einfacher  psychischer  Funktionen  finden,  hat  neben  dem 
möglichen  Einfluß  der  Temperaturkurve  noch  andere  zu  erörternde  Ursachen. 
Mit  Bezug  auf  den  Einfluß  klimatologischer  Faktoren  resümiere  ich, 
daß,  wenn  sich  deren  Wirkung  auch  an  einzelnen  Kurvenstücken 
zeigt,  die  Gesamtkurve  durchaus  nicht  als  eine  geophysisch  be- 
dingte charakterisiert,  also  geopsychische  Periodizität,  sondern  mehr 
das  Ergebnis  anderer  Faktoren  ist. 

2.  Psychophysische  Faktoren.  Sie  entspringen  der  Totalität  des  Seelen- 
lebens und  unterscheiden  sich  von  den  geopsychischen  dadurch,  daß  in  ihnen 
das  Eigenleben  der  Seele,  die  Autonomie  der  psychischen  Persönlichkeit,  zum 
Ausdruck  kommt.  Kraepelini)  gibt  als  Ursachen  der  Arbeitsleistung  an: 
Übung,  Ermüdung,  Erholung,  Gewöhnung,  Anregung,  Antrieb  und  Übungs- 
verlust. Es  interessiert  nun,  diese  Momente  bei  der  Diskussion  unserer  Kurven 
auf  ihre  Einflüsse  zu  prüfen. 

a)  Übung.  Sie  verrät  sich  durch  die  Tendenz,  die  Leistung  zu  erhöhen, 
ihr  wirkt  die  Ermüdung  entgegen.  Ein  reiner  Übungsfortschritt  müßte  sich 
durch  eine  bis  zum  Jahresschluß  ansteigende  Linie  manifestieren  oder  doch 
am  Anfang  eine  deutliche  Aufwärtsbewegung  verraten.  Dem  wird  unser 
graphisches  Bild  durchaus  nicht  gerecht.  Dürfen  wir  deshalb  diesen  Faktor 
gering  veranschlagen  ?  An  sich  keineswegs !  Jedem,  der  einige  unterrichtliche 
Erfahrung  besitzt,  ist  der  Fortschritt,  den  oft  gerade  schrifthche  Arbeiten 
deutlich  erkennen  lassen,  bekannt.  Warum  kommt  er  nicht  zum  Ausdruck? 
Einmal  wird  er  wie  bei  jeder  Leistungskurve  zum  Teil  von  anderen  der 
Kraepelinschen  Faktoren  überdeckt.  Wichtiger  aber  ist  folgende  Tatsache. 
Jeder  einwandfreie  Unterricht  steigert  mit  der  Leistungsfähigkeit  die  An- 
forderungen, und  die  Zensur  ist  niemals  absolut,  sondern  stets  relativ  zur 
Fähigkeit.  Es  werden  deshalb  Arbeiten  der  Unterstufe  mit  denselben  Noten 
zensiert  wie  die  der  Oberstufe,  trotzdem  sie  absolut  genommen  unter  diesen 
stehen.    Sollte  der  Übungsfortschritt  im  graphischen  Bild  erkennbar  werden, 


^)  Kraepelin,  Die  Arbeitskurve,  Phil.  Studien,  Bd.  9.     1902,  S.  488  ff. 
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SO    mußte   man    die   späteren  Arbeiten   nicht   relativ   zum  Leistungsniveau, 
sondern  absolut  zur  ersten  Jahresarbeit  zensieren. 

b)  Ermüdung  und  Erholung.  Von  Ermüdung  und  Erholung  muß  hier 
im  doppelten  Sinne  geredet  werden.  Mit  Bezug  auf  die  Einzelarbeit  kommen 
sie  nicht  in  Frage.  Zwar  unterscheiden  sich  diese  hinsichthch  ihres  Ermüdungs- 
wertes und  dadurch  auch  durch  das  Maß  der  erforderlichen  Erholung,  aber 
diese  Unterschiedlichkeit  gleicht  sich  bei  der  großen  Zahl  der  Arbeiten  aus. 
Einige  Arbeiten  werden  den  Schülern  leicht,  andere  schwer  fallen,  andere 
gerade  angemessen  sein.  Auch  bleiben  die  Arbeitsbedingungen  innerhalb 
derselben  Klassenstufe  annähernd  konstant.  Hier  kommt  nur  die  Ermüdung, 
die  sich  über  einen  längeren  Zeitraum  erstreckt,  in  Frage.  Das  läßt  den 
Blick  auf  die  Lage  der  Ferien  richten.  Zwei  Beobachtungen  treten  uns  da- 
bei entgegen:  nach  den  Oster-  und  Herbstferien  sinkt  die  Kurve, 
nach  den  Pfingst-,  Sommer-  und  Weihnachtsferien  steigt  sie. 
Schulhygienisch  betrachten  wir  die  Ferien  als  Erholungszeiten  und  erwarten, 
daß  es  nach  ihnen  mit  frischen  Kräften  wieder  besser  vorwärts  geht.  Den 
Übungsverlust  nehmen  wir  dabei  gern  in  Kauf.  Die  landläufige  Annahme, 
daß  nach  den  Ferien  bei  frischen  Kräften  mit  besserem  Erfolg  gearbeitet  wird, 
stimmt  in  ihrer  allgemeinen  Form  nicht.  Die  Ferien  sind  in  dieser  Hinsicht 
nicht  gleichwertig,  und  nur  nach  den  erwähnten  drei  Ferien  kommt  die  Er- 
holung durch  Verbesserung  der  Leistung  zum  Ausdruck.  Für  die  Ver- 
schlechterung nach  Ostern  und  Herbst  sind  andere  Momente  unten  verant- 
wortlich gemacht.  Vom  Standpunkte  der  Arbeitsforschung  hätten  wir  also 
Ferien  mit  und  ohne  Leistungssteigerung  zu  unterscheiden.  Die  Leistungs- 
steigerungen berechnen  sich  aus  Tabelle  1  Seite  10  wie  folgt: 

or       f*    •         c^  •  - 1  Kurve    I  0,23  =     8    o/ 

Pfmgstferien:  Steigerung^      ^^       n  o,34  =  10,8 o/o 

Sommerferien-  "        ^  ^'^^  ^  ^^'^'Z« 

bommerterien.  „  <j       ^^      II  0,33  =  11,9 o/o 

f       „        I  0,26  =     9,50/0 
l       „       II  0,13  =     4,8  0/0 


Weihnachtsferien : 


Nach  den  8  tägigen  Pfingstferien  besserten  sich  also  die  fremdsprachlichen  Ar- 
beiten bedeutend  mehr  als  nach  den  dreimal  so  langen  Weihnachtsferien,  während 
die  deutschen  Arbeiten  nach  den  längeren  Weihnachtsferien -nur  eine  geringe 
Besserung  mehr  als  nach  den  Pfingstferien  erzielten.  Die  Sommerferien 
stehen  in  dieser  Hinsicht  an  der  Spitze.  Für  die  Leistungssteigerung  mache 
ich  für  diese  Kurvenstücke  die  Erholung  in  den  vorhergehenden  Ferien  ver- 
antworthch.  Die  vorstehende  Berechnung  bestätigt  zahlenmäßig  die  Tatsache, 
daß  der  Erholungswert  von  Schulpausen  nicht  allein  von  ihrer  absoluten 
Länge,  sondern  auch  von  ihrer  Lage  zu  den  Jahreszeiten  abhängt.  Im  Gegen- 
satz zu  diesen  drei  Ferien  tritt  nach  der  Oster-  und  Herbstpause  keine 
Leistungssteigerung  ein.  Diese  Erscheinung  wird  in  Abschnitt  e  erklärt 
werden.  Ohne  weiteres  ist  sicher,  daß  längere  Schuletappen  stärker  ermüden 
als  kürzere,  die  2^2  Monate  zwischen  Weihnachten  und  Ostern  also  den 
Energie  Vorrat  mehr  in  Anspruch  nehmen,  als  die  1  ^2  Monat  lange  Zeit 
zwischen  Ostern  und  Pfingsten.  Stärker  ermüden  werden  besonders  die 
heißen  Sommermonate  und  die  Wochen  vor  der  Zeugniserteilung  September 
und  März.     Doch  sind  Ermüdung  und  Schulleistung  nicht  so  ein- 

s  19* 
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deutig   zugeordnet,    daß    letztere   das  Negativ   der    ersteren  ist. 
Das  Moment  des  Antriebs  spielt  hier  eine  wichtige  Rolle. 

c)  Gewöhnung.  Sie  macht  sich  dadurch  geltend,  daß  die  Leistung  in 
dem  Maße  wächst,  wie  wir  uns  an  die  Arbeit  und  ihre  Bedingungen  ge- 
wöhnen. Als  Gewöhnungsmomente  kommen  hier  in  Frage:  Gewöhnung  an 
neue  Arbeitsweisen  beim  Übertritt  in  eine  neue  Klasse,  Gewöhnung  an  die 
neue  Klassengemeinschaft,  an  den  fremden  Lehrer  und  dessen  Lehrweise. 
Wir  berühren  hiermit  Probleme  der  Kollektivpsychologie.  Im  übrigen  ist 
die  Konstanz  der  Arbeitsbedingungen  durch  Beschränkung  auf  nur  eine 
Schule  und  nur  eine  Art  von  Arbeiten  gewahrt.  Das  Moment  der  Gewöh- 
nung spielt  wohl  nur  in  den  unteren  Klassenstufen  eine  größere  Rolle  für 
den  Arbeitsertrag;  es  kommt  darum  an  keiner  Stelle  unserer  Kurven  deut- 
lich zum  Ausdruck,  wenn  man  nicht  die  geringere  Schwankung  in  der 
zweiten  Hälfte  des  Schuljahres  gegenüber  dem  Schwanken  der  ersten  Hälfte 
mit  auf  ihr  Konto  setzen  will.^) 

d)  Anregung.  Sie  zeigt  sich  namentlich  am  Anfang  der  Arbeit,  wenn 
die  Person  mit  einem  Vorrat  an  aufgespeicherter  Energie  und  mit  Frische 
an  die  Arbeit  geht.  Die  Leistung  pflegt  deshalb  anfangs  stark  zu  steigen, 
bis  nur  noch  mit  dem  normalen  Energiezufluß  gearbeitet  wird.  Diesem 
Faktor  können  wir  nach  unserer  Kurve  keinen  besonderen  Einfluß  zu- 
schreiben. Die  schriftlichen  Arbeiten  umfassen  nur  einen  Teil  der  An- 
strengungen, die  jene  Aufspeicherung  an  Energie  auf  das  normale  Niveau 
bringt. 

e)  Antrieb.  Hierunter  versteht  man  die  besonderen  Willensimpulse  im 
Verlauf  der  Arbeit,  die  sich  einstellen,  wenn  wir  das  Sinken  der  Leistung 
befürchten.  Psychophysisch  wird  dann  mit  einem  Plus  an  Energie  ge- 
arbeitet, was  den  Ertrag  steigert.  Häufig  sind  solche  Antriebe  am  Schluß 
der  Reihe,  Schlußantrieb.  Bei  sportlichen  Veranstaltungen  tritt  er  besonders 
deutlich  in  die  Erscheinung.  An  zwei  Stellen  unserer  Kurven  ist  der  Schluß- 
antrieb deutlich  sichtbar:  vor  den  Herbst-  und  Osterferien.  Es  sind  dies 
die  Termine  der  großen  Abrechnung,  der  Zeugnisse  und  der  Versetzung. 
Trotz  der  noch  hohen  Temperatur  im  September  und  trotz  der  langen  Unter- 
richtsetappen vor  Herbst  und  Ostern  steigt  die  Kurve  nach  oben.  Der 
Faktor  des  Antriebs  verleiht  besonders  dem  Schluß  des  Schul- 
jahres seinen  Charakter,  vom  pädagogischen  Standpunkt  be- 
dauerlich uud  erfreulich  zugleich.  Bedauerlich,  daß  der  Schüler  diese 
so  glänzend  bewährte  Energie  seines  Willens  nicht  während  des  übrigen 
Teiles  des  Jahres  wirksam  sein  läßt.  Oder  sollte  dies  Nachlassen  ein 
natürlicher  Schutz  gegen  Überarbeitung,  der  instinktiv  angewandt  wird, 
ein  Präventivmittel  der  sorglosen  Jugend  gegen  körperliche  und  geistige 
Schädigung  sein,  oder  nur  eine  andere  Verteilung  der  Energie  bedeuten  auf 
Gebiete  der  Selbstbetätigung,  der  Selbstentfaltung,  die  sonst  bei  einem  stetig 
intensiven  Unterrichtsbetrieb  nicht  beiücksichtigt  werden  können?  Ich 
nehme  es  an  und  setze  diese  Erscheinung  in  Parallele  zu  dem  Nachlassen 
der  Aufmerksamkeit  im  Verlauf    der    einzelnen  Unterrichtsstunde,    in   deren 


')  Man  könnte  auch  an  größere  Ablenkung  durch  Spiele  usw.  während  der  warmen  Jahres- 
hälfte denken.  Doch  bringt  auch  der  Winter  ähnliche  Hemmungen,  Dazu  treten  in  der  kalten 
Jahreszeit  größere  Menschenansammlungen  in  der  Wohnnng,  die  störend  wirken  auf  die  häus- 
liche Schülerarbeit. 
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Schwankungen  sich  sicher  ein  ähnliches  biologisches  Prinzip  mani- 
festiert. Erfreulich  ist  dieses  verstärkte  Einsetzen  am  Schluß  der  Schul- 
halbjahre,  das  die  meisten  bei  dem  Endspurt  ihr  Ziel  noch  erreichen  läßt. 
An  unseren  Frankfurter  Schulen  werden  die  schlechten  Schüler  im  letzten 
Quartal  durch  ein  Schreiben  an  die  Eltern  über  das  mögliche  Sitzenbleiben 
nochmal  besonders  angespornt.  Die  Wirkung  bleibt  in  vielen  Fällen  nicht 
aus.  Auch  die  übrigen  Schüler  stehen  unter  dem  Eindruck  einer  General- 
abrechnung, und  jeder  gibt  trotz  des  langen  Wintervierteljahres  sein  Bestes, 
Die  fraglichen  Kurvenstücke  sind  in^rster  Linie  Antriebsstrecken.  Die 
Leistungsverbesserung  des  letzten  Monats  im  Sommerhalbjahr  und  der  letz- 
ten 1  [j-i  Monate  vor  Ostern  berechnen  sich  wie  folgt : 

„,,_,..  I    Kurve    I  0,20  =     7,3  o/o 

Herbst:  Steigerung  [        ^       jj  ^3^  _  ^^,80/0 

Ostern-  l        "        ^  «,43  =  15,6 0/0 

Dieser  positiven  Wirkung  des  Antriebs  stehen  an  2  Stellen  negative  Folgen 
infolge  seines  Fehlens  gegenüber.  Es  sind  die  Wochen  nach  der  Zensur- 
erteilung. In  unseren  Kurven  kommt  deutlich  eine  allgemeine  Erfahrung 
zum  Ausdruck:  bei  vielen  Schülern  lassen  die  Leistungen  nach  Ostern  und 
Herbst  für  einige  Wochen  nach.  Man  könnte  versucht  sein,  an  eine  ver- 
längerte Nachwirkung  der  Ermüdung  infolge  des  Schlußantriebs  zu  denken. 
Doch  trifft  es  den  Kern  der  Sache  nicht,  erklärt  auch  nicht  die  Ausnahme- 
stellung der  Oster-  und  Herbstferien.  Der  Abfall  ist  weniger  eine  Er- 
müdungsfrage, da  schon  die  nur  halb  so  langen  Pfingstferien  einen 
merklichen  Leistungsanstieg  zur  Folge  haben,  sondern  ist  in  erster  Linie 
auf  den  fehlenden  Antrieb  zurückzuführen.  Man  könnte  geradezu 
von  einer  Faulheitsetappe  reden.  Daß  die  stärkere  Senkung  der  Kurven 
im  Frühling  nebenbei  mit  der  geophysikalisch  bedingten  Periodizität  zu- 
sammenhängt,   wurde   schon    erwähnt.     Der    Leistungsverlust   beträgt    nach 

[  Kurve    I  0,88  =  37,9  0/0 

^^^^^^M     „     110,75  =  31,50/0 

Herbst-  I       "        I0'28  =  11,10/0 
Herbst.  <j       ^       II  0,8    ==     3    0/0 

f)  Übungsverlust.  Er  tritt  nach  längerer  Unterbrechung  ein.  In  unseren 
Kurven  kommt  er  nicht  zum  Ausdruck,  da  er  durch  die  Erholung  während 
der  Ferien  überdeckt  wird.  Ferien  und  Erholung  stehen  also  in  Gegensatz 
zum  Übungsverlust.  Je  länger  jene,  desto  größer  der  Übungsverlust,  desto 
größer  aber  die  Erholung.  Die  Pausen  zwischen  den  einzelnen  Arbeiten 
kommen  für  einen  Übungsausfall  nicht  für  unsere  Kurven  in  Frage,  da  sich 
die  Arbeiten  annähernd  gleichmäßig  über  das  ganze  Jahr  verteilen. 

d)  Zusammenfassende  Betrachtung  der  Arbeitskurve. 

Bei  der  Vielheit  der  Faktoren,  die  den  Verlauf  der  Arbeitskurve  beein- 
flussen, wird  jedes  Stück  die  Funktion  mehrerer  Faktoren  sein,  doch  mani- 
festieren sich  einzelne  an  verschiedenen  Stellen  besonders.  Bei  dem  an- 
nähernd gleichmäßigen  Verlauf  der  deutsch-  und  fremdsprachlichen  Kurve 
iffssen  sich  die  einzelnen  Monatshälften  in  folgender  Weise  charakterisieren. 

3. — 5.  Halbmonat:  Vorwiegend  Mangel  an  Antrieb;  Gewöhnung  an  neue 
Klasse,  daneben  Einfluß  einer  vielleicht  allgemeinen  geopsychischen  Periodizi- 
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tat  infolge   Temperaturanstiegs  und  einer  problematischen  Ermüdungsnach- 
wirkung aus  dem  letzten  Vierteljahr. 

6.  Halbmonat:  Leistungssteigerung  infolge  Ferienerholung. 

7. — 8.  Halbmonat:  Sommerferien. 

9.  Halbmonat:  Leistungssteigerung  infolge  Ferienerholung. 

10.  Halbmonat:    Leistungsabstieg    durch  Ermüdung  infolge  hoher  Tempe- 
raturen. 

11. — 12.  Halbmonat:  Leistungsverbesserung  durch  Antrieb  vor  den  Herbst- 
zeugnissen. 

13.  Halbmonat:  Herbstferien. 

14.  Halbmonat:  Leistungsverschlechterung  durch  Mangel  an  Antrieb. 
15. — 17.  Halbmonat:  Annähernd  gleichmäßige  Leistung. 

18. — 19.  Halbmonat:  Weihnachtsferien. 

20.  Halbmonat:  Leistungsanstieg  infolge  Ferienerholung. 

21.  Halbmonat:  Leistungsabfall  durch  Ermüdung. 

22. — 24.  Halbmonat:  Leistungsverbesserung  durch  Schlußantrieb. 
Die  Charakterisierung    durch    die   dominierenden  Faktoren    läßt   natürlich 
die  Weiterwirkung  aller  anderen  Ursachen  bestehn. 


e)   Die  mündliche  Jahresleistung. 

Überraschen  schon  die  beiden  Kurven  für  deutsche  und  fremdsprachliche 
schriftliche  Arbeiten  durch  ihren  annähernd  gleichartigen  Verlauf,  so  unter- 
zog ich  zum  Vergleich  auch  die  mündlichen  Leistungen  einer  statistischen 
Untersuchung.  Es  kamen  dabei  nur  von  mir  selbst  im  Laufe  des  Schul- 
jahres in  der  L  Mittelschulklasse  (15jährige  Knaben)  in  Französisch,  Eng- 
lisch, Mathematik,  Physik,  Chemie  und  Geographie  erteilte  Zensuren  in 
Frage.  Die  Klasse  umfaßte  20  Schüler,  auf  die  2045  Zensuren  für  münd- 
liche Leistungen  entfielen.  Die  Monatsdurchschnitte  für  alle  Fächer  berech- 
neten sich  wie  folgt: 

Tabelle  Nr.  2. 


Monate 

April 

Mai 

Juni 

Juli 

Aug. 

Sept. 

Okt. 

Nov. 

Dez. 

Jan. 

Febr. 

März 

Durch- 
schnitts- 
zensur 

2,95 

2,97 

2,76 

— 

2,50 

2,43 

2,67 

2,68 

2,78 

2,63 

2,46 

2,48 

Abweichung 
f  vom 
Mittel 

-0,28 

-0,30 

-0,09 

— 

+0,17 

+03 

±0 

—0,01 

—0,11 

+0,04 

+0^1 

+0,19 

Der  Jahresdurchschnitt  beträgt  2,67.  Die  untere  Reihe  enthält  die  Ab- 
weichungen der  Monatsmittel  vom  Jahresmittel.  In  dem  vorigen  Kurvenbild 
sind  die  Monatsmittel  als  Kurvenstriche  punktiert  eingezeichnet  0-  Zu  ihrer 
Diskussion  ist  nichts  Neues  hinzuzufügen;  ihr  Verlauf  paßt  sich  den  beiden 
schon  besprochenen  Kurven  an.  Auch  die  jahreszeitliche  Verteilung  der 
Abweichung  der  Monatsmittel  vom  Jahresmittel  ist  ähnlich  wie  bei  den 
schriftlichen  Arbeiten. 


^)  Es  ist  zu  beachten,  daß  aus  versuchstechnischen  Gründen  für  die  mündlichen  Leistungen 
ganze  Monatswerte  und  nicht  wie  bei  den  schriftlichen  Arbeiten  solche  für  halbe  Monate  be- 
rechnet wurden. 
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f)  Zusammenfassung  der  Ergebnisse. 

Die  Zuverlässigkeit  der  nach  statistischer  Methode  gefundenen  Ergebnisse 
ist  in  erster  Linie  abhängig  von  der  Anzahl  der  Einzeldaten.  Bei  stark 
unterschiedlichem  statistischen  Material  wird  man  auf  möglichst  zahlreiche 
Einzelfälle  Bedacht  nehmen  müssen,  um  verläßliche  Mittelwerte  zu  erhalten. 
Große  Differenzen  bieten  auch  die  Zensuren.  Aus  wenigen  Hunderten  von 
Arbeiten  läßt  sich  deshalb  eine  Jahresarbeitskurve  von  verläßlicher  Gültigkeit 
kaum  aufstellen.  Die  Unzulänglichkeit  einer  solchen  Kurve  wurde  augen- 
fällig illustriert,  als  ich  daran  ging,  aus  etwa  2000  Einzelwerten  eine 
graphische  Auswertung  vorzunehmen:  die  Kurven  der  deutschen  und  fremd- 
sprachhchen  Arbeiten  gingen  bei  gleicher  Zeitlage  stark  auseinander,  was 
befremdend  sein  mußte  bei  der  materiellen  Verwandtschaft  der  Leistungen. 
Wenn  psychologisch  auch  Unterschiede  bestehen,  darf  doch  im  allgemeinen 
angenommen  werden,  daß  die  Gesamtleistungen  der  Schularbeit  ähnlichen 
jahreszeitlichen  Schwankungen  unterworfen  sind.  Diese  Annahme  wurde 
evident  durch  das  Kurvenbild  bewiesen,  als  ich  die  Statistik  auf  7686  Einzel- 
daten ausdehnte.  Die  Kurven  nehmen  einen  annähernd  gleichartigen  Ver- 
lauf, der  in  den  charakteristischen  Maxima  und  Minima  auch  durch  eine 
Superposition  der  Einzelkurven  zu  einer  Gesamtkurve  repräsentiert  wird. 
In  dieser  Tatsache  erblicke  ich  das  Kriterium  für  die  erforderliche  Exten- 
sion der  Einzeldaten. 

Die  Ergebnisse  der  vorliegenden  Untersuchung  lassen  sich  wie  folgt  zu- 
sammenfassen: 

1.  Die  Jahresschwankungen  der  Schularbeit  verraten  keinen  gfeophysisch 
bedingten  Rhythmus,  wenn  auch  geopsychische  Einflüsse  in  einzelnen  Zeit- 
lagen wirksam  sind, 

2.  Die  wichtigsten  Faktoren  für  den  Kurvenverlauf  sind  die  Ferien  und 
die  Termine  der  Halbjahreszensuren. 

3.  Die  Ferien  nach  der  halbjährlichen  Zeugniserteilung  kommen  mit  ihrem 
Erholungswert  in  der  Leistung  nicht  zum  Ausdruck.  Leistungsanstieg  in- 
folge Erholung  tritt  nur  nach  den  Pfingst-,  Sonuner-  und  Weihnachts- 
ferien ein. 

4.  Rein  psychische  Momente  sind  wirksamer   als  physiologische  (Antrieb). 

5.  Die  Schwankungen  um  das  Jahresmittel  sind  im  ersten  und  dritten 
Quartal  negativ,  im  zweiten  und  vierten  vorwiegend  positiv. 

6.  Schriftliche  und  mündliche  Leistungen  verlaufen  annähernd  gleichmäßig. 

7.  Die  größten  Schwankungen  der  Monatsmittel  liegen  in  der  warmen, 
die  der  geringsten  in  der  kalten  Jahreshälfte. 

Bemerkungen  zu  vorstehendem  Aufsatz. 

Von  William  Stern. 

Die  Untersuchung  Dr.  Wagners  gibt  mir  zu  einigen  ergänzenden  Bemerkungen  Anlaß: 
Ihr  Hauptergebnis  sehe  ich  in  dem  Nachweis/  daß  die  entscheidenden  Bedingungen  für  die 
schulischen  Leistungsschwankungen  nicht  in  den  Jahreszeiten  und  meteorologischen  Einflüssen, 
auch  nicht  in  den  Faktoren  der  Übung  und  Gewöhnung,  Ermüdung  und  Erholung  liegen,  sondern 
in  den  Terminen  der  Zeugnisverteilung  und  insbesondere  der  Versetzungen.  Vor 
dem  Herbstzeugnistermin  liegen  deutliche  Aufstiegszeichen;  besonders  aber  ist  das  ganze  letzte 
Vierteljahr  vor  dem  Versetzungstermin  zu  Ostern  durch  eine  gleichmäßige,  das  Mittel  bedeutend 
überragende,  Höhe  der  Leistung  ausgezeichnet. 
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Wie  kommt  nun  dieser  Einfluß  auf  die  Leistung' zustande?  Wagner  sieht  den  Grund  in  der 
unmittelbaren  Einwirkung  der  bevorstehenden  Entscheidung  auf  die  Psyche  des  Schülers  selbst 
und  bespricht  daher  die  Antriebswirkung  eingehender.  Jedenfalls  spielt  dieser  auch  eine 
bedeutende  Rolle;  hierzu  treten  aber  zwei  andere  von  Wagner  nicht  erwähnte  Motive,  die  nicht 
im  Schüler  selbst  ihren  Ursprung  haben,  sondern  einerseits  in  dessen  häuslicher  Umgebung, 
andererseits  im  Lehrer. 

In  der  letzten  Zeit  vor  der  Versetzung  beginnt  sich  das  Haus  viel  mehr  als  vorher  für  die 
Leistungen  zu  interessieren,  und  bei  den  schwächeren  Schülern  setzt  nun  eine  intensive  Unter- 
stützungstätigkeit ein,  die  zur  Erhöhung  der  Leistung  beiträgt.  Könnte  man  eine  Statistik  der 
häuslichen  Hilfe  (sowohl  durch  Eltern  und  ältere  Geschwister,  wie  durch  eigentlichen  Nachhilfe- 
unterricht) anstellen,  so  würde  jedenfalls  deren  Kurve  im  Vierteljahr  vor  Ostern  gewaltig  in  die 
Höhe  schnellen,  also  der  von  Wagner  gefundenen  Leistungskurve  ähnlich  sein. 

Der  Lehrer  scheint  mir  an  jenem  Ergebnis  in  doppelter  Weise  beteiligt  zu  sein.  Da  er  selbst 
das  größte  Interesse  daran  hat,  beim  Zeugnis-  und  Versetzungstermin  mit  seiner  Klasse  gut  ab- 
zuschneiden, so  treibt  und  drängt  er  in  den  Schlußmonaten  mehr  als  vorher,  stellt  wohl  auch 
den  ganzen  Unterricht  mehr  auf  Vorbereitung  der  schriftlichen  Arbeiten  {Probearbeiten)  ein. 
Zugleich  aber  wird  sein  Zensieren  ganz  unwillkürlich  durch  seine  Versetzungs-  und  Zeugnis- 
wünsche mitbestimmt.  Insbesondere  bei  den  Schwächeren,  deren  Versetzungsaussichten  auf 
Grund  ihrer  bisherigen  Leistungsprädikate  nicht  ganz  sicher  sind,  denen  er  aber  doch  die  Ver- 
setzi^ng  gönnt,  wird  er  nun  zu  einer  gewissen  Milde  im  Zensieren  neigen  innerhalb  jenes  Spiel- 
raums, der  ja  doch  stets  seinem  Ermessen  überlassen  ist.  Somit  braucht  der  Aufstieg  der  Prädikat- 
ziffern durchaus  nicht  einen  gleichhohen  Aufstieg  der  wirklichen  Leistungen  zu  bedeuten.  Die 
letzte  Betrachtung  zeigt,  daß  wir  bei  vielen  pädagogisch-psychologischen  Fragen  die  Schüler- 
psychologie durch  eine  Lehrerpsychologie  ergänzen  müssen,  wenn  wir  Einseitigkeiten  in  dea 
Schlußfolgerungen  vermeiden  wollen. 

Nachschrift  des  Verfassers:  Dem  ersten  Teil  der  Bemerkungen  des  Herrn  Prof.  Dr. 
W.  Stern  stimme  ich  ohne  Vorbehalt  zu.  Was  den  Beitrag  des  Elternhauses  betrifft,  wies  ich 
ja  selbst  durch  die  an  den  Frankfurter  Schulen  übliche  Einrichtung,  die  Eltern  kurz  vor  der 
Versetzung  auf  die  Schwächen  der  Schüler  schriftlich  aufmerksam  zu  machen,  auf  ihn  hin.  Auch 
die  Eltern  der  übrigen  Kinder  beschäftigen  sich  naturgemäß  vor  den  kritischen  Terminen  mehr 
mit  den  Schülern.  Hierin  erblicke  ich  eben  einen  Faktor  für  den  Schlußantrieb,  einen  Stimulus 
für  gesteigertes  Wollen  und  damit  auch  Können. 

Auch  das  pädagogische  Verhalten  des  Lehrers  mit  dem  Ansporn  und  Drängen  vor  der  Zensur- 
verteilung betrachte  ich  als  einen  zum  Schlußantrieb  gehörigen  Faktor,  als  Ermunterung  des  Zu- 
schauers zum  Endspurt.  Das  Primäre  ist  mir  in  beiden  Fällen  das  gesteigerte  Arbeiten  des 
Schülers.  Daß  für  den  Leistungseffekt  eine  Reihe  außen  liegender  Faktoren  in  Frage  kommen, 
wurde  erwähnt.  Ob  aber  Versetzungs-  und  Zeugniswünsche,  sowie  die  unwillkürliche  Milde  die 
Kurve  wesentlich  in  die  Höhe  treiben,  lasse  ich,  soweit  ich  als  Zensor  in  Betracht  komme  — 
und  das  ist  bei  einem  erheblichen  Teil  der  Zensuren  der  Fall  —  dahingestellt.  Ich  bestrebe 
mich  bei  der  Zensierung  der  Jahresleistungen  eines  möglichsten  Gleichmaßes  und  spare  die  Milde 
für  die  eigentliche  Versetzungszensur  auf.  Die  Tendenz  zur  milden  Beurteilung  in  den  frag- 
lichen Zeiten  mag  vorhanden  sein.  Das  würde  aber,  falls  der  Schüler  die  Nachsicht  fühlt  — 
und  der  Schüler  hat  in  der  Regel  für  solche  ihn  höchst  interessierende  Fragen  ein  feines  Gefühl 
—  den  Schlußantrieb  wesentlich  schwächen.  Beide  Faktoren,  Schlußantrieb  und  Milde  in  der 
Zensierung,  würden  sich  also  entgegenarbeiten  und  den  Kurvenverlauf  wohl  nicht  wesentlich 
ändern.  Zu  unterstreichen  ist  die  Schlußbemerkung  des  Herrn  Prof.  Stern,  bei  pädagogisch- 
psychologischen Fragen  die  Lehrerpsychologie  ergänzend  heranzuziehen.  Sie  kommt  besonders 
für  eine  Psychologie  der  Schulleistung  in  Frage.  Problem  der  vorliegenden  Untersuchung  war 
aber  nicht  diese  an  sich,  sondern  „die  Frage,  ob  die  Jahresarbeit  eine  ähnliche  Jahresperiodik 
aufweist,  wie  sie  im  ersten  Kapitel  an  anderen  Tatsachen  in  die  Erscheinung  trat,"  weshalb  ich 
von  der  ausführlichen  Darlegung  der  die  Psychologie  der  schulischen  Leistung  im  allgemeinen 
berührenden  Faktoren  —  Elternhaus  und  Lehrer  —  absah  und  mich  nur  auf  deren  kurze  Er- 
wähnung beschränkte.  Im  übrigen  bin  ich  Herrn  Prof.  Dr.  Stern  dankbar,  daß  er  mir  durch 
seine  Bemerkungen  Gelegenheit  zu  dieser  ergänzenden  Nachschrift  bot. 
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Buchstabiermethode  und  Wortvorstellungstypus. 

Von  Marx  Lobsien. 

(Schluß.) 

d)  Schriftliches  Buchstabieren. 

Die  letzte  Prüfungsart  will  in  erster  E^nie  die  Bedeutung  der  Sprech- 
bewegungsvorstellungen  treffen,  also  unter  den  akustisch-motorisch  Vorstel- 
lenden  diejenigen  aussondern,   die  auf  die  Sprechbewegungen  sich  stützen. 

Nach  dem  Vorschlage  Meumanns  bezeichnen  wir  die  Vorstellungsweise  der- 
jenigen Schüler,  die  vorwiegend  auf  Sprechbewegungen  sich  stützt,  als  motorisch- 
akustisch,  die  andern  als  akustisch -motorisch.  Dazu  wollen  wir  nicht  ver- 
gessen, daß  wir  alle  Prüflinge  zwingen,  die  Schreibbewegungen  zu  verwen- 
den, und  wir  werden  damit  rechnen  dürfen,  daß  mancher  vielleicht  deshalb 
zu  einem  sogenannten  Gebrauchsmodus  greift,  um  seine  Aufgabe  zu  lösen. 

Wir  lassen  zunächst  die  Wörter  schriftlich  vorwärtsbuchstabieren  und  zwar 
einmal  ohne,  einmal  mit  Störung  der  Sprechbewegungen.  Bei  dem  Vorwärts- 
buchstabieren dieser  Art  bleibt  dem  Schüler  unbenommen,  sich  an  das  Schreib- 
bild, an  den  Wortklang  oder  an  die  Sprechbewegungen  zu  halten  oder  an 
alle  drei  zugleich. 

Hier  stoßen  wir  auf  das  zunächst  überraschende  Ergebnis,  daß  eine  Reihe 
von  Prüfungen  für  den  Störungsversuch  weniger  Zeit  verwendet,  als  für  den 
normalen;  es  sind  ihrer  nicht  weniger  als  acht.  Die  Fehleranzahl  und  Art 
ist  so  geringfügig,  daß  ich  sie  in  die  Rohtabelle  nicht  aufzunehmen  brauchte. 
Wir  haben  also  nur  an  den  Zeitdifferenzen  einen  Anhalt  für  die  Deutung. 
Dieser  Anhalt  ist  aber  so  vieldeutiger  Natur,  daß  wir  uns  mit  einigen  all- 
gemeinen Bemerkungen  begnügen  müssen.  Zunächst  darf  daran  erinnert 
werden,  daß  die  Störung  einen  starken  Ansporn  bedeutete,  den  Willen  an- 
zuspannen, und  das  gelang  mit  dem  Erfolg,  daß  die  Störungswirkung  nicht 
nur  ausgeglichen,  sondern  sogar  überkompensiert  wurde.  Die  Überkompen- 
sation äußerte  sich  in  einer  Beschleunigung  der  Schreibbewegungen.  Viel- 
leicht zwang  die  Störung  diesen  und  jenen  Prüfling  dazu,  sich  energischer 
an  die  Schreibbewegungen  oder  das  Klangbild  zu  erinnern  und  bewirkte  so- 
mit eine  einseitige  Einstellung  und  eine  Vereinfachung  des  Verfahrens;  doch 
halte  ich  das  für  weniger  wahrscheinlich.  Auf  jeden  Fall  werden  wir  die 
Ergebnisse  weiterer  Untersuchungen  abwarten  müssen,  die  vermutlich  die 
Tatsache  weiter  klären  werden.  Wir  wollen  dem  Resultat  nur  entnehmen,  daß 
die  Prüflinge,  die  unter  Störung  schneller  vorwärts  buchstabierten,  sicher  nicht 
denen  zuzurechnen  sind,  die  sprechmotorisch  veranlagt  sind.   Es  sind  folgende : 


2  =  —  23,1 

12  == 

4,7 

24  =  — 10,6 

3  =  —  23,1 

14  == 

-   5,4 

26  =          2,0 

4  =  — 12,0 

20  = 

4,0 

27  =  —  23,1 

7  =  4-    2,0 

21  = 

—  25,0 

28  ==          1,7 

8  =          0,0 

22  = 

0,0 

29  =  — 18,0 

Wir  wenden  uns  den  Versuchen  zu,  die  ein  Rückwärtsbuchstabieren 
ohne  Störung  verlangen.  Der  Visuelle,  so  dürfen  wir  erwarten,  wird  seine 
Aufgaben  ebenso  schnell   erledigen  wie   beim  Vorwärtsbuchstabieren,  da  er 
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das  Schriftbild  gleichsam  nur  abzuschreiben  braucht;  er  wird  auch  nur  wenig 
Fehler  machen.  Wir  betrachten  zunächst  die  Zeitwerte  allein  und  ziehen 
dann  die  Fehler  zu  rate. 

Das  Ergebnis  veranschaulicht  folgende  Übersicht: 


1  =    00 

13  ==  00 

25  =-  150,8 

2  =   00 

14  ==  00 

26  =  228,6 

3  =  133,9 

15  =  398,6 

27  =  180,0 

4  =  133,3 

16  =  00 

28  =  241,7 

5  =  220,9 

17  ==  ;.60,7 

29  =  288,0 

6  =-  1036,4 

18  =  430,2 

30  =  274,4 

7  =   70,0 

19  =  102,8 

31  ==  175,0 

8  =  218,2 

20  «  240,0 

32  =  561,5 

9  =  56,6 

21  =  230,4 

33  -=  185,7 

10  ==  120,0 

22  =  184,3 

34  =  311,7 

11  ==  115,4 

23  =  — 

35  =  930,0 

12  =  214,0 

24  =  410,6 

36  =  181,3 

Wir  beobachten  also  überall  eine  starke  Verlängerung  der  Zeit  gegenüber 
dem  Vorwärtsbuchstabieren.  Das  geringste  Wort  56,6  0/q  überragt  noch  ganz 
erheblich  unsere  Grenze  von  5  0/q,  eine  gewaltige  Verlängerung  beobachten 
wir  bei  Prüfling  6;  3  Schülern  gehngt  das  schriftliche  Rückwärtsbuchstabieren 
überhaupt  nicht.  Man  muß  bedenken,  daß  die  Schreibbewegungen  in  streng 
geschlossener  Folge  stehen,  die  durch  vielfache  Übung  fast  mechanisch  ab- 
läuft. Die  Schreibbewegungen  und  die  Lautfolge  gehen  einander  parallel, 
findet  doch  bei  dem  Akustiker  eine  schnelle  Übersetzung  aus  dem  einen 
Gebiet  in  das  andere  statt.  Das  rückläufige  Buchstabieren  bringt  die  Laut- 
folge in  volle  Auflösung;  schon  deshalb  gelingt  es  dem  Akustiker  nur  mangel- 
haft. Tritt  dazu  noch  die  Umkehrung  der  Schreibbewegungen,  so  sind  zwei 
Folgen  in  Verwirrung  geraten,  und  das  Ergebnis  verschlechtert  sich  notwendig 
noch  mehr.  Es  kommt  hinzu,  daß  er  zwangsweise  auf  das  Schriftbild  sich 
besinnen  muß,  was  ihm  nach  seiner  typischen  Anlage  gar  nicht  oder  nur  mit 
größter  Mühe  gelingt.  Daß  wir  im  allgemeinen  ein  ähnliches  Resultat  auch 
bei  den  Prüflingen  feststellen  müssen,  die  der  visuellen  Vorstellungsweise 
zuneigen,  beweist,  daß  sie,  sofern  sie  gezwungen  werden,  das  Wortbild 
schriftlich  zu  reproduzieren,  sich  manche  nicht  einfach  mit  einem  Abschrei- 
ben begnügen,  sondern  auf  die  Schreibbewegungsfolge  sich  stützen  und  ver- 
sagen, wenn  sie  in  Unordnung  gebracht  wird. 

Die  Fehleranalyse  zeigt  ein  Ähnhches.  Nur  die  Prüflinge  18,  25  und  36 
reproduzieren  vollkommen  richtig,  leidhch  außerdem  noch  11,  15,  20,  27, 
allenfalls  noch  35;  im  übrigen  aber  begegnen  starke  Verstümmelungen  und 
grobe  Fehler.  Immerhin  dürfen  wir  annehmen,  daß  die  Schreibbewegungs- 
folge für  jene  nicht  die  Rolle  spielt  wie  bei  den  andern.  Sie  wissen  sich 
einem  Gebrauchsmodus  ungleich  besser  anzupassen,  d.  h.  sich  verhältnis- 
mäßig gut  auf  die  neue  Aufgabe  einzustellen.  Sie  suchen  sich  auf  die  visuelle 
Vorstellungsweise  mit  Nachdruck  und  Erfolg  zu  stützen.  Dem  ausgeprägten 
Akustiker  gelingt  das  durchaus  nicht. 

Wenn  wir  nun  in  einer  letzten  Versuchsreihe  noch  die  Störung  der  Sprech- 
bewegungen  einführen,  werden  wir  dann  bei  dem  Akustiker  mit  einem  noch 
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viel  größeren  Zeitverbrauch  und  mit  noch  gröberen  Verstößen  gegen  die 
Richtigkeit  rechnen  müssen?  Hier  wird  sicher  der  motorisch-auditiv  Vor- 
stellende besonders  kenntlich  werden. 

Ich  greife  zunächst  das  Rückwärtsbuchstabieren  ohne  und  mit  Störungen 
heraus  und  gebe  in  Prozentwerten  die  Zeitverhältnisse  an: 


00 


22,6 
38,2 
55,1 

49,4 

85,7 
53,3 


10    =     00 

19^=  —17,8 

11    =    00 

20  =  —  20,0 

12  =  —    3,7 

21  =  —    0,5 

13  =  00 

22  =  —    4,8 

14  ==  00 

23  =     — 

15  =  —    2,2 

24  ^  00 

16  =  00 

25  =        71,7 

17  =:        26,7 

26  =  00 

17  =       18,7 

27  ==          1,0 

28 

= 

-    2,0 

29 

= 

00 

30 

= 

78,8 

31 

= 

54,4 

32 

= 

56,9 

33 

= 

147,6 

34 

= 

9,5 

35 

s= 

00 

36 

= 

— 

Alle  Prüflinge,  die  eine  wesentliche  Hemmung  durch  Störung  der  Sprech- 
bewegungen erleiden,  werden  wir  als  solche  ansehen  dürfen,  die  in  den 
motorischen  Vorstellungen  eine  erhebliche  Stütze  besitzen.  Der  Beurteilung 
entziehen  sich  die  oo -Werte;  wir  lassen  die  Fälle  daher  unentschieden.  Legen 
wir  wieder  die  200/o- Grenze  zugrunde,  dann  treten  uns  als  motorisch  ent- 
gegen: 3,  5,  7,  8,  9,  25,  30,  31,  32,  33,  als  nichtmotorisch  4,  12,  15,  17, 
19,  20,  21,  22,  27,  28. 

e)  Besondere  Verhaltungsweisen. 

Um  noch  einige  Sonderv^rhaltungsweisen  durch  einen  Vergleich  zu  er- 
kennen, stelle  ich  in  Tabelle  2  die  Prozentwertunterschiede  für  das  lautliche 
Rückwärtsbuchstabieren,  das  schriftliche  ohne  und  das  schriftliche  mit  Störung 
gegenüber  dem  entsprechenden  Vorwärtsbuchstabieren  zusammen. 


Tabelle  2. 


Versuch 

Versuch 

V-P. 

V-P. 

1 

2 

3 

1 

2 

3 

1 

190,2 

00 

00 

19 

25,5 

102,4 

38,9 

2 

134,4 

00 

00 

20 

21,9 

240,0 

161,5 

3 

9,5 

133,9 

200,0 

21 

93,5 

230,4 

338,1 

4 

404,3 

133,3 

71,4 

22 

60,0 
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Wenn  wir  das  Vor-  und  Rückwärtsbuchstabieren  ohne  Störung  vergleichen, 
werden  wir  bei  erheblicher  Zunahme  des  Zeitverbrauchs  annehmen  müssen, 
daß  wir  den  Akustiker  vor  uns  haben,  wogegen  der  Visuelle  sich  in  geringem 
Mehraufwande  verraten  wird,  genau  wie  vorhin,  wo  wir  lediglich  auswendig 
buchstabieren  ließen.  Wenn  nun  gar  gegenüber  dem  reinen  Buchstabieren 
bei  der  schriftlichen  Wiedergabe  der  Buchstaben  sich  ein  noch  wesentlich 
höherer  Zeitverbrauch  als  notwendig  erweist,  dann  tritt  der  Akustiker  noch 
deutlicher  in  Erscheinung,  denn  er  wird  durch  die  Schreibbewegungen  und 
ihren  sichtbaren  Erfolg  auf  der  Schreibfläche  noch  mehr  in  Anspruch  ge- 
nommen und  abgelenkt.  Eine  prozentuale  Verminderung  des  Zeitverbrauchs 
infolge  des  Schreibens  hebt  die  Visuellen  noch  mehr  heraus,  während  mitt- 
lere Werte  verraten,  daß  eine  gewisse  Anpassungsfähigkeit  an  die  neue 
Arbeitsweise  vorhanden  ist.  Lassen  wir  vorwärts  und  rückwärts  mit  akustisch- 
motorischer Störung  buchstabieren,  dann  wird  wieder  der  Visuelle  am  wenigsten 
gehindert,  der  Akustiker,  ganz  besonders  aber  der  motorisch-akustisch  Vor- 
stellende in  starkem  Maße.  Vergleichen  wir  die  auf  100  verrechneten  Zeit- 
maße desselben  Prüflings  mit  denen,  die  bei  rein  lautlichem  Buchstabieren 
gefunden  wurden,  dann  wird  offenbar  der  vorwiegend  motorisch -akustisch 
Vorstellende  größere  Zeitunterschiede  aufweisen  als  der  akustisch-motorische. 

In  allen  Versuchen  erkennen  wir  den  Visuellen  daran,  daß  er,  sofern  er 
rein  ausgeprägt  ist,  mit  einem  gleichen  oder  geringen  Zeitauf  wände  aus- 
kommt, während  der  Akustiker  bei  allem  Rückwärtsbuchstabieren,  sofern  er 
nicht  befähigt  ist,  sich  auf  die  schriftliche  Wiedergabe  besonders  einzustellen, 
viel  mehr  Zeit  verbraucht.  Wenn  er  bei  den  Störversuchen  besonders  be- 
nachteiligt ist,   dürfen  wir  ihn  als  motorisch-akustisch  veranlagt  bezeichnen. 

Nun  läßt  sich  allerdings  auch  hier  die  Grenze  nur  willkürlich  bestimmen. 
Es  ist  am  einfachsten,  die  typischen  Vorstellungsweisen,  die  in  den  extremen 
Zahlwerten  -sich  ausprägen,  herauszuheben.  Eine  starke  Störung  durch  den 
Zwang  zu  schriftlichem  Buchstabieren  weist  auf  den  Akustiker  hin,  eine  starke 
Förderung  auf  den  Visuellen  und  Schreibmotoriker  usw.  Zwischen  den  Ex- 
tremen liegen  aber  sehr  viele  Stufen,  die  wir  deuten  müssen  als  Merkmale 
der  Anpassungsfähigkeit,  also  der  mehr  oder  minder  leichten  Anwendung 
eines  durch  die  Aufgabe  geforderten  Gebrauchsmodus,  oder  eines  wenig  aus- 
geprägten einseitigen  Typus,  eines  Mischtypus.  Eine  genaue  Abgrenzung  ist 
im  einzelnen  unmöglich. 

Unter  unsern  Prüflingen  begegnen  zunächst  solche,  denen  schon  die  Ein- 
führung des  schriftlichen  Buchstabierens,  also  der  Zwang,  das  rückläufige  Buch- 
stabieren mit  Schreibbewegungen  zu  begleiten,  eine  so  heftige  Störung  bedeutet, 
daß  sie  die  Lösung  der  Aufgabe  überhaupt  nicht  zustande  bringen;  der  Zwang 
zu  visuell-motorischer  Betätigung  läßt  sie  völHg  versagen.  Sie  sind  auch  außer- 
stande, sich  der  Aufgabe  anzupassen.  Ist  das  schon  ohne  akustisch-motorische 
Störung  der  Fall,  so  noch  viel  mehr,  wenn  wir  auch  diese  Hemmung  ein- 
führen. Wir  dürfen  die  Prüflinge  als  ausgesprochen  akustisch-motorisch  im 
Wortvorstellen  ansehen;  es  sind  1,  2,  6,  10,  11,  13,  (14),  16,  (24),  26,  29,  35. 

Neben  diese  tritt  eine  Gruppe,  die  zwar  nicht  völhg  versagt,  sondern  mit 
einem  steigenden  Mehraufwande  die  Lösung  ausführt.  Rein  auf  die  Zeitwerte 
gesehen,  werden  wir  sie  der  obigen  Gruppe  zuweisen  müssen;  sie  unter- 
scheiden sich  nur  quantitativ.  Dahin  zählen  3,  5,  7,  8,  21,  25,  27,  30,  32,  33. 
Die  Fehleranalyse  vermag  an  der  Zuordnung  nichts  zu  ändern. 
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Unter  den  Zeitwerten  sind  theoretisch  folgende  Verhältnisse  möglich:  1.  Sie 
nehmen  vom  lautlichen  Rückwärtsbuchstabieren  über  das  schrifthche  ohne 
und  mit  Störung  prozentual  fortlaufend  an  Größe  ab.  Den  Fall  finden  wir 
allein  bei  dem  Prüfhng  4.  Wir  haben  hier  die  eigentümliche  Erscheinung, 
daß  der  Prüfling  für  das  lautliche  Rückwärtsbuchstabieren  so  viel  Zeit  nötig 
hat  —  er  steht  darin  fast  an  höchster  StelTe  — ,  daß  er  als  Akustiker  be- 
zeichnet werden  müßte.  Sobald  er  gezwungen  wurde,  die  Schreibbewegungen 
zu  Hilfe  zu  nehmen,  verkürzte  sich  die  Zeit  ganz  wesentlich,  und  nahm 
einem  neuen  erheblichen  Abstieg,  als  die  Sprechbewegungen  gestört  wurden. 
Allerdings  verschlechterte  sich  die  Leistung,  doch  wurden  grobe  Verstöße 
nicht  gemacht.  Das  Ergebnis  verbietet  offenbar,  den  Schüler  als  Akustiker, 
zum  mindesten,  ihn  als  typischen  Akustiker  zu  bezeichnen.  Er  gehört  zu 
den  Prüflingen,  die  durch  die  Schreibbewegungen  eine  wesentliche  Stütze 
des  Vorstellens  erfahren,  noch  mehr,  wenn  die  Sprechbewegungen  unter- 
bunden werden.  Er  folgt  offenbar  im  ersten  Versuche  einer  vielfach  geübten, 
durch  die  Schule  wesentlich  begünstigten  Weise,  einem  Gewohnheitstyp  und 
entdeckt  gewissermaßen  erst  bei  den  neuartigen  Versuchen  seinen  eigent- 
lichen Typus.  —  Ein  umgekehrtes  Verhalten  zeigt  Prüfling  15.  Bei  laut- 
lichem Rückwärtsbuchstabieren  offenbarte  er  sich  als  visueller  Typ.  Die 
Schreibbewegungen  aber  stören  ihn  ganz  erheblich  und,  obgleich  geringer, 
auch  eine  Hemmung  der  Sprechbewegungen.  Es  ist  möglich,  daß  die  Ein- 
führung des  Schreibens  und  der  motorischen  Hemmung  eine  starke  Inanspruch- 
nahme, vielleicht  eine  Zersplitterung  seiner  Aufmerksamkeit  veranlaßte  und 
damit  eine  Verlängerung  der  Zeit;  jedenfalls  aber  beeinträchtigte  das  seine 
qualitative  Leistung  nicht,  denn  das  Rückwärtsbuchstabieren  gelang  mit  nur 
ganz  geringfügigen  Verstößen.  Wir  dürfen  wohl  auch  in  diesem  Falle  an- 
nehmen, daß  die  Versuchsperson  sich  einer  Vorstellungsweise  anzupassen 
strebte,  die  der  neuartigen  Aufgabe  entsprach.  Das  stellte  hohe  Anforderungen 
an  die  Aufmerksamkeitskonzentration.  Jedenfalls  war  die  visuelle  Vorstellungs- 
weise nicht  so  gefestigt,  daß  sie  als  typisch  bezeichnet  werden  darf. 

Zu  dritt  ist  möghch,  daß  die  Zeitwerte  annähernd  auf  gleicher  Linie  liegen, 
sei  es  hoch  oder  niedrig.  Niedrige  Werte,  die  etwa  übereinstimmen,  lassen 
unzweifelhaft  den  visuellen  Typus  erkennen,  wie  solche,  die  hoch  hegen,  den 
akustischen.  Zu  letzteren  zählt  Prüfling  16,  während  für  die  erste  Art  kein 
Vertreter  vorhanden  ist.  Auch  für  18  bedeutet  die  Einfügung  der  Schreib- 
bewegung eine  Hemmung  und  die  Behinderung  der  Sprechbewegung  ver- 
langsamt die  Arbeit,  die  qualitative  Leistung  aber  hebt  sich  bei  schriftUchem 
Buchstabieren,  vielleicht  veranlaßt  es  ein  schärferes  Aufmerken,  möglich  ist 
aber  auch,  daß  es  eine  Gedächtnisstütze  gewährt,  so  daß  wir  ihn  den 
akustisch-visuellen  Typen  zuzählen  dürfen. 

Theoretisch  ist  ferner  möglich,  daß  das  akustische  Buchstabieren  und  das 
schriftliche  mit  Sprechbewegungsstörung  hohe,  das  ungehemmte  schriftliche 
aber  geringe  Zeitwerte  erfordern;  wir  haben  dann  vermutlich  visuell  bevor- 
zugtes Vorstellen  vor  uns:  nur  Prüfling  31  zeigt  dieses  Verhalten.  —  Das 
umgekehrte  Verhalten,  also  daß  die  Einführung  des  Schreibens  allein  eine 
starke  Verlängerung  der  Zeit  bedingt,  ist  Kennzeichen  des  Akustikers,  sofern 
alle  Zeitwerte  hoch  liegen:  man  beachte  12,  18,  19,  20,  (22),  28,  34. 

Rein  lautliches  Buchstabieren  und  ungestörtes  schriftliches  gehen  schnell, 
das  schriftliche  mit  Störung  der  Sprechbewegungen  erheblich  langsamer  vor 
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sich,  lassen  motorisch-akustiscli-visuelles  Vorstellen  erkennen,  so  bei  7,  8,  9, 
10,  12,  21,  25,  26,  27,  30,  32,  33,  doch  ist  die  visuelle  Hilfe  um  so  geringer, 
je  höher  die  beiden  anderen  Werte  liegen. 

Alle  diese  Werte  sind  schwankender  Art,  denn  die  qualitativen  Leistungen 
sind  sehr  minderwertig  und  lassen  sich  nicht  vergleichen.  Nur  unter  der 
Voraussetzung,  daß  wir  sie  als  gleich  schlecht  ansehen,  haben  die  Zeit- 
werte einige  Bedeutung.  Über  Sondereinwirkungen,  die  nicht  allein  aus  dem 
Vorstellungstypus  zu  erklären  sind,  gibt  uns  die  Methode  keinen  Aufschluß ;  daß 
sie  eine  große  Rolle  spielen,  wissen  wir  aus  den  klassischen  Versuchen  Müllers. 

Macht  man  sich  die  Mühe,  die  typischen  Vorstellungsweisen,  die  auf  Grund 
der  einzelnen  Prüfungsarten  gefunden  wurden,  zu  vergleichen,  dann  erkennt 
man  deutlich,  wie  manche  Prüflinge  eine  Art  des  Vorstellens  überall  an- 
wenden, andere  aber  wechseln,  um  sich  der  neuen  Aufgabe  anzupassen. 


Kleine  Beiträge  und  Mitteilungen. 

über  die  Zeugnisfähigkeit  der  Kinder  und  Jugendlichen  hat  Rechts- 
anwalt Dr.  Schiller  in  Leipzig  auf  Grund  der  Erfahrungen  aus  einer  etwa 
20 jährigen  Verteidigertätigkeit  die  folgenden  Leitsätze  aufgestellt  und  dem 
Ausschuß  für  Aussagepsychologie  im  psychologischen  Institute  des  Leipziger 
Lehrervereins  vorgelegt  0: 

1.  Der  Erwachsene  ist  sich  in  vielen  Fällen,  wo  er  objektiv  die  Unwahr- 
heit sagt,  dessen  nicht  bewußt,  wird  vielmehr  das  Opfer  zahlreicher,  un- 
bewußt wirkender  Verfälschungseinflüsse.  Der  Wirkung  dieser  Faktoren  ver- 
fällt der  jugendliche  Zeuge  um  so  eher,  je  geringer  seine  geistige  R^ife  ist. 
Die  Unfähigkeit,  einwandfreie  Beobachtungen  zu  machen,  gepaart  mit  dem 
Unvermögen,  gemachte  Wahrnehmungen  fehlerlos  zu  deuten,  die  mangelnde 
Widerstandskraft  gegen  suggestive  Einflüsse,  ein  völlig  undiszipliniertes 
Phantasieleben  im  Vereine  mit  der  mangelnden  intellektuellen  und  sittlichen 
Fähigkeit,  die  Tragweite  der  Aussage  richtig  einzuschätzen,  müssen  schon 
im  allgemeinen  jedes  Kind  zu  einer  nur  ganz  ausnahmsweise  brauch- 
baren Auskunftsperson  machen.  Bei  dem  einzelnen  Kinde  gesellen  sich  an 
besonderen  Hindernissen  für  eine  Verwendung  der  Aussage  hinzu: 
Große  Schüchternheit  oder  selbstgefällige  Renommiersucht,  sprachliche  Fähig- 
keit, die  leicht  zu  wohlgefällig  breiten  Auslassungen  verführt,  oder  sprach- 
liches Unvermögen,  das  seine  Genugtuung  schon  darin  findet,  den  Frage- 
steller wenigstens  der  Form  nach  zu  befriedigen  —  statt  des  verhängnis- 
vollen „ja"  hätte  freilich  gerade  so  gut  das  befreiende  „nein"  ertönen 
können  — ,  sexuelle  Frühreife  und  Verdorbenheit.  Allgemeine  und  besondere 
Quellen  einer  unbrauchbaren  Aussage  treffen  sich  oft  in  einer  selbst  dem 
ausdauerndsten  Wahrheitssucher  unentwirrbaren  Vereinigung.  Wie  armselig 
muten  diesen  Schwierigkeiten  gegenüber  die  heute  noch  üblichen  alther- 
gebrachten Vernehmungsbehelfe  an !  Die  üblichen  Ermahnungen  des  Kindes 
zur  wahrheitsgemäßen  Aussage,  wie  z.  B.  die  beliebte,  oft  bis  zur  Unerträg- 
lichkeit  wiederholte  Erinnerung  an  das  achte  Gebot  haben  nicht  nur  keinerlei 
Wert,    sie   sind  im  Gegenteil  auch  dadurch  besonders  gefährlich,  daß  man 


*)  Vgl.  „Leipziger  Lehrerzeitung",  27.  Jahrg.,  1920,''Nr.  7, 
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mit  solchen  Mahnungen  den  falschen  Eindruck  erweckt,  als  ob  es  sich  bei 
den  Bekundungen  des  Kindes  um  Aussagen  geistig  vollwertiger  Persönlich- 
keiten handele. 

2.  Anfragen  an  die  Schule  nach  dem  Leumund  der  Kinder  (Lügenhaftigkeit) 
werden,  je  größer  die  Klasse  ist  und  je  weniger  der  Schule  die  häuslichen 
Verhältnisse  des  Kindes  bekannt  sein  könßen,  nur  ausnahmsweise  etwas 
positiv  für  die  Verwendbarkeit  der  Kinderaussage  Günstiges  oder  Ungünstiges 
ergeben.  Innerhalb  des  Schulbetriebes  hat  der  Lehrer,  je  fester  umgrenzt 
der  Unterrichtsstoff  ist,  um  so  weniger  Gelegenheit,  bestimmte  Wahrneh- 
mungen über  die  Zuverlässigkeit  des  Kindes  in  der  Wiedergabe  von  Wahr- 
nehmungen, zu  machen.  Nur  der  Zufall  wird  es  ganz  ausnahmsweise  dem 
Lehrer  ermoghchen,  bei  Durchschnittsschülern  besondere  Momente  für  die 
Glaubhaftigkeit  oder  Unglaubhaftigkeit  eines  Kindes  zu  sammeln.  Es  hat 
deshalb  die  beliebte  Feststellung,  daß  die  Schule  keine  Einwendungen  gegen 
die  Glaubhaftigkeit  des  Kindes  zu  machen  gehabt  habe,  keinerlei  Wert. 
Nicht  wenige  Kinder  führen  ein  doppeltes  Dasein,  insofern  sie  in  der  Schule 
ihr  Betragen  den  schulischen  Anforderungen  durchaus  anzupassen  vermögen, 
während  sie  außerhalb  der  Schule  alles  vermissen  lassen,  was  eine,  wenn 
auch  noch  so  bescheidene  Garantie  für  die  Zuverlässigkeit  der  Aussage 
bieten  könnte.  Ich  brauche  gar  nicht  erst  an  die  Erfahrung  der  Lehrer- 
Psychologen  zu  appellieren,  um  mir  zwei  Fälle  ins  Gedächtnis  zurück- 
zurufen, wo  mit  der  Zensur  I  in  den  Sitten  als  zuverlässig  im  Sinne 
schematischer  Beweiswürdigung  gestempelte  Schüler  außerhalb  der  Schule 
als  Diebe  und  Lügner  geradezu  Staunenswertes  geleistet  haben. 

3.  Bei  der  Entstehung  der  Aussage  bilden  Suggestionen  der  verschiedenen 
Form,  insbesondere  die  völlig  unbewußte  durch  die  ganze  Umgebung,  eine 
ausschlaggebende,  vom  heutigen  Strafrichter  durchweg  wenig  beachtete  Rolle. 
Das  Kind  beobachtete  z.  B.  am  Lehrer  eine  ganz  neutrale  Handlung,  wie  das 
Streicheln  eines  anderen  Kindes  zur  Belohnung,  eine  körperliche  Berührung 
zwecks  Zurechtweisung  oder  Ermahnung  unter  dem  Einflüsse  von  Vor- 
stellungsreihen, die  es  zu  Hause,  im  Kino  oder  im  Leben  der  Tiere  in  sich 
aufgenommen  hat,  stellt  diese  Vorstellungsreihen  unbewußt  in  eine  Beziehung 
zur  Handlung  des  Lehrers  und  kommt  so  zu  einem  vermeintlichen  Erinne- 
rungsbild, welches  Wahres  und  Falsches  geradezu  unentwirrbar  zusammen- 
wirft. Diese  Suggestion  verstärkt  sich  mit  jeder  Befragung  des  Kindes,  so 
daß  das  Kind,  je  öfter  es  befragt  wird,  um  so  bestimmter  eine  objektiv 
falsche,  von  ihm  für  richtig  gehaltene  Darstellung  gibt. 

4.  Je  geistig  unbeholfener  ein  Zeuge  ist,  um  so  mehr  ist  er  geneigt,  nicht 
selbst  eine  Darstellung  zu  geben,  sondern  die  Darstellung  des  ihn  Be- 
fragenden in  der  Weise  zugrunde  zu  legen,  daß  er  auf  gut  Glück  die  Fragen 
mit  ja  oder  nein  beantwortet  und  insbesondere  gar  nicht  unterscheidet,  welche 
wahren  und  falschen  Momente  in  der  Frage  enthalten  sind.  Hat  ein  solcher 
geistig  schwerfälliger  oder  auch  denkfauler  Zeuge  sich  einmal  auf  ein  Er- 
innerungsbild festgelegt,  so  sorgt  das  ungesunde  System  der  Aktenvorbehalte 
dafür,  daß  der  Zeuge  von  dieser  Aussage  nicht  mehr  zurückkommt.  Unter 
diesem  Gesichtspunkte  ist  zu  fordern,  daß  der  befragende  Beamte  das  Kind 
zu  einer  zusammenhängenden  Aussage  zu  veranlassen  hat  und,  wenn  das 
Kind  eine  solche  zusammenhängende  Aussage  nicht  geben  kann,  die  dadurch 
entstehende  Lücke  nicht  durch  Suggestivfragen  und  Aktenvorbehalte,  die  im 
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Endergebnis  auf  eine  Verlesung  früherer  Protokolle  und  die  Abschaffung  der 
Mündlichkeit  des  Verfahrens  hinauslaufen,  ersetzt  wird.  Fragen,  auf  die  das 
Kind  nur  mit  ja  und  nein  zu  antworten  hat,  sind  für  unzulässig  zu  erklären. 

5.  Bei  weiblichen  Schulkindern  spielen  frühzeitig  Gefallsucht,  Eifersucht, 
Anschmiegebedürfnis  und  Nichtberücksichtigung  dieser  Eigenschaften  durch 
den  Lehrer  bei  der  Entstehung  der  Aussage  eine  geradezu  ausschlaggebende 
Rolle.  Von  diesem  Standpunkte  aus  sind  später  erfolgende  Aussagen  solcher 
weiblicher  Zeugen,  die  eine  Zeitlang  seitens  des  Lehrers  scheinbar  oder 
wirklich  bevorzugt  worden  sind,  mit  größter  Vorsicht  zu  betrachten,  weil 
nur  allzuleicht  Eifersucht  und  ähnliche  Motive  den  Zeugen  hinterher  dazu 
veranlassen,  völlig  gleichgültigen,  zur  Zeit  der  Tat  unbeachteten  oder  als 
harmlos  betrachteteten  Vorgängen  einen  für  den  Lehrer  gefährlichen  Bei- 
geschmack beizulegen.  Je  mehr  solche  weibliche  Zeugen  im  Entwicklungs- 
alter stehen,  um  so  gefährhcher  kann  dem  Lehrer  eine  solche  Vernach- 
lässigung früherer  Lieblingsschülerinnen  werden.  So  erklärt  es  sich,  daß 
gerade  der  Lehrer,  der  den  Kindern  menschhch  am  nächsten  getreten  ist, 
hinterher  oft  am  leichtesten  in  ein  Netz  von  Nachreden  unsittlichen  Inhaltes 
verstrickt  wird.  Was  sollen  13 — 14jährige  Mädchen  für  einen  Grund  haben, 
hinterher  einen  ehemals  beliebten  Lehrer  zu  verdächtigen?  sagt  dann  der 
Unkundige. 

6.  Ist  einmal  in  einer  Klasse  aus  irgendwelchen,  oft  später  gar  nicht  mehr 
nachzuprüfenden  Gründen  ein  Gerücht  entstanden,  so  ist  es  infolge  der  unter 
5  gekennzeichneten  Verfälschungseinflüsse  geradezu  logisch  notwendig,  daß 
eine  ganze  Reihe  kindlicher  Zeugen  wesentlich  gleichlautend  über  ähnUch 
verlaufene  Vorgänge  mit  demselben  Lehrer  zu  berichten  haben.  Der  heutige 
Strafrichter  leitet  aus  einer  solchen  Mehrheit  der  Fälle  fast  nie  die  Kenn- 
zeichen der  Massensuggestion,  sondern  verkehrterweise  eine  verstärkte  Glaub- 
haftigkeit der  ähnlich  lautenden  Aussagen  her. 

7.  Ihrer  Naivität  halber  bedauerlich,  gleichzeitig  aber  auch  gefährlich  ist 
die  vielfach  verbreitete  Taktik,  der  Sinnesart  der  Kinder  dadurch  vermeint- 
lich näher  zu  kommen,  daß  man  vom  Richtertische  aus  dem  Wortschatz  der 
Kinder  vermeintlich  vertraute  Worte  für  geschlechtliche  Dinge  anwendet  und 
nun  glaubt,  dadurch  von  dem  Kinde  die  Wahrheit  zu  erfahren.  Man  ver- 
gißt dabei  ganz,  daß  die  Bezeichnungen  für  solche  Dinge  nicht  nur  mund- 
artlich, sondern  auch  von  Familie  zu  Familie  wechseln,  das  Kind  oft  einen 
eigenartigen  dem  Nachbarkinde  vielleicht  vertrauten  Ausdruck  gar  nicht  ver- 
steht, aber,  wenn  eine  Autoritätsperson  es  unter  Anwendung  solcher  Aus- 
drücke befragt,  nur  um  den  Frager  los  zu  sein,  wahllos  ja  oder  nein  antworten 
wird.  Hat  dann  einmal  ein  Kind  sich  auf  ein  solches  Wort  und  die  aus 
dem  Worte  vom  Fragenden  hergeleiteten  Folgerungen  festgelegt,  dann  sorgt 
die  Praxis  unter  4  schon  dafür,  daß  diese  Angabe  auch  dem  Urteile  oder 
der  Anklage  zugrunde  gelegt  wird. 

8.  Das  naive  Volk  sieht  in  dem  Eingesperrten  oder  dem  auf  der  Anklage- 
bank Sitzenden  sehr  oft  bereits  den  Verurteilten.  Es  wird  daher  beim  kind- 
lichen Zeugen  die  Behandlungsweise,  die  der  Angeklagte  durch  den  Vor- 
sitzenden erfährt,  und  die  äußere  Rechtlosmachung,  mit  der  heute  noch  die 
Erhebung  der  Anklage  verknüpft  ist,  die  Aussage  ganz  ungeheuer  beein- 
flussen. Hier  sind  wirksame  Garantien  dafür  zu  schaffen,  daß  diese  Beein- 
flussung unterbleibt. 
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Eine  psychologische  Begabungsprüfung  der  neuaufzunehmenden  Schüler 
am  Gymnasium  in  Wattenscheid  (Westf.)  wurde  zu  Ostern  1920  zum  ersten 
Male  unter  Leitung  des  seit  Jahren  in  der  experimentellen  Psychologie 
arbeitenden  Oberlehrers  Dr.  J.  Weber  neben  der  gewöhnlichen  Aufnahme- 
prüfung für  die  Sexta  durchgeführt. 

Die  Prüfung  betraf  die  Anspannung  der  Aufmerksamkeit  und  Konzen- 
trationsfähigkeit (1  Versuch),  Ordnen  von  Begriffsreihen  nach  der  Kausali- 
tät der  Handlungen  mit  Begründung  der  Reihenfolge  (2  Versuche),  Ordnen 
von  Figuren  nach  selbst  zu  suchenden  Gesichtspunkten  (3  Versuche),  Wahl 
der  zweckmäßigsten  Handlung  und  Begründung  dieser  Wahl  (l  Versuch), 
Dreiworttests  (2  Versuche),  Definieren  von  Begriffen  (4  Versuche),  Prüfung 
des  sinnvollen  Behaltens  und  der  selbständigen  Ergänzung  des  Inhalts  (2  Ver- 
suche mit  je  einem  70  silbigen  Satz),  Bindewortergänzungstests  (1  Versuch), 
Bildbeschreibung:  Erkennen  des  dargestellten  Vorganges  und  Wahl  einer 
passenden  Überschrift  (1  Versuch). 

Die  Prüfung  hatte  den  praktisch-pädagogischen  Zweck,  aus  den  ange- 
meldeten Schülern,  von  denen  tags  vorher  bei  der  übhchen  Kenntnisprüfung 
etwa  250/0  hinter  den  Durchschnittsleistungen  zurückgeblieben  waren,  wegen 
Überfüllung  noch  etwa  10  0/0  als  die  am  wenigsten  geeigneten  auszusondern. 
Entscheidend  sollte  dabei  sein  die  Übereinstimmung  der  Mängel  in  den 
Kenntnissen  und  in  den  Resultaten  der  Begabungsprüfung.  Vergleichend 
war  das  Urteil  der  vorhergehenden  Schule  mit  hinzugezogen  worden.  Die 
Ergebnisse  waren  durchaus  zufriedenstellend  und  teilweise  von  überraschen- 
der Gleichmäßigkeit.  Die  Prüfung  lehnte  sich  in  einigen  Einzelheiten  an 
Anregungen  der  Berliner  Versuche  für  die  dortigen  Begabtenschulen  an,  in 
wesentlicheren  Teilen  aber  besonders  an  die  Versuche  der  Hamburger 
Arbeiten  zur  Begabungsforschung  (vgl.  R.  Peter  und  W.  Stern:  Die  Aus- 
lese befähigter  Volksschüler  in  Hamburg,  1919),  wurde  aber  in  verschiede- 
ner Hinsicht  selbständig  weiterentwickelt  und  sollte  so  gleichzeitig  zur 
Nachprüfung  bzw.  Bestätigung  jener  Methoden  und  Tests  dienen.  Die 
wissenschaftliche  Bearbeitung  der  Wattenscheider  Versuche  in  ihrer  Anlage, 
Durchführung  und  Wertung,  sowie  die  kritische  Behandlung  und  Abwägung 
ihrer  Ergebnisse  für  sich  und  im  Vergleich  mit  den  Hamburger  Arbeiten 
wird  demnächst  gesondert  veröffentlicht  werden. 

Die  weitere  und  wichtigere  Absicht  dieser  Versuche  geht  dahin,  bei  den 
jetzt  geprüften  und  aufgenommenen  Schülern  ähnliche  Begabungsprüfungen 
von  Zeit  zu  Zeit  (etwa  alle  ^2  Jahre)  zu  wiederholen,  daneben  für  jeden 
dieser  Schüler  einen  psychologischen  Beobachtungsbogen  zu  führen  unter 
entsprechender  psychologischer  Einführung  der  beteiligten  Klassenlehrer  und 
Einstellung  auf  geeignete  Intelligenzschätzungen,  und  dann  die  tatsächlichen 
Schulleistungen  mit  den  Begabungsprüfungen  und  Beobachtungs-  und  Schät- 
zungsergebnissen in  Vergleich  zu  stellen,  um  auf  diese  Weise  auf  Grund 
mehrjähriger  pädagogischer  und  psychologischer  Zusammenarbeit  den  Weg 
zu  richtiger  Berufsberatung  und  differenzierter  Berufseinweisung  für  diese 
Schüler  zu  finden. 

Über  psychologische  Schülerbeobachtung  zur  Vorbereitung  der  Berufs- 
beratung veröffentlicht  0.  Lipmann  in  der  Zeitschr.  f.  angew.  Psych.  (Bd.  16, 
Hefts — 6,  1920)  die  folgenden  Arbeitsergebnisse  des  vom  Institut  für  Be- 
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rufs-  und  Wirtschaftspsychologie  einberufenen,  aus  Fachkundigen,  Be- 
rufsberatern, Lehrern  und  Psychologen  bestehenden  Ausschusses. 

Als  behördliche  Maßnahmen,  um  die  zur  Durchführung  einer  psycho- 
logischen Berufsberatung  notwendigen  Grundlagen  zu  Jbeschaffen,  hält  der 
Ausschuß  für  erforderlich: 

1.  Jedem  Lehrer  ist  die  psychologische  Beobachtung  seiner  Schüler  gemäß 
der  anliegenden  Anweisung  (A)  zur  amtlichen  Pflicht  zu  machen. 

2.  Die  Schülerzahl  der  Klassen  ist  möglichst  herabzusetzen,  um  es  dem 
Lehrer  zu  ermöglichen,  individuelle  Beobachtungen  über  jeden  einzelnen 
seiner  Schüler  anzustellen. 

3.  Zur  Schaffung  und  Vermehrung  der  Beobachtungsgelegenheiten  ist  der 
gesamte  Unterricht  nach  den  Grundsätzen  eines  Arbeitsunterrichtes  auszu- 
gestalten. Als  ein  besonderes  Unterrichtsfach  ist  schon  vom  ersten  Schul- 
jahre ab  ein  Werk-  bzw.  allgemeinbildender  Werkstättenunterricht  einzu- 
führen. 

4.  An  jeder  Schule  ist  ein  Lehrer  mit  der  Aufgabe  zu  betrauen,  die  Ver- 
bindung der  Schule  mit  der  Berufsberatung  herzustellen.  Dieser  Vertrauens- 
mann sammelt  die  Berichte  der  einzelnen  Lehrer  über  die  Schüler,  faßt  die 
einzelnen  Berichte  bei  Schulwechseln  und  bei  der  Schulentlassung  zu  eigenen 
Berichten  zusammen,  weist  Schüler  und  Erziehungsberechtigte  auf  die  Wichtig- 
keit der  Berufsberatung  hin  und  führt  sie  der  zuständigen  Berufsberatungs- 
stelle zu. 

A.  Anweisung  für  die  psychologische  Schülerbeobachtung. 

1.  Die  psychologische  Schülerbeobachtung  dient  der  Erkennung  besonderer 
Anlagen  und  Fähigkeiten  und  bildet  eine  Grundlage  für  die  Berufs-  und 
Schulbahnberatung. 

2.  Die  psychologische  Schülerbeobachtung  soll  jeden  Schüler  betreffen ;  sie 
soll  am  ersten  Schultage  einsetzen  und  sich  über  die  ganze  Schulzeit  er- 
strecken. 

3.  An  der  psychologischen  Schülerbeobachtung  soll  sich  jeder  Lehrer  der 
von  dem  Schüler  besuchten  Schule  beteiligen. 

4.  Die  psychologische  Schülerbeobachtung  soll  sich  auf  alle  diejenigen 
Fälle  erstrecken,  in  denen  ein  Schüler  eine  wichtig  erscheinende  psychische 
Eigenschaft  (ihren  Besitz,  ihren  Nichtbesitz  oder  ihren  Grad)  deutlich  be- 
kundet. 

5.  Unter  der  psychologischen  Beobachtung  der  Schüler  seitens  der  Lehrer  soll 
der  Unterricht  nicht  leiden.  Der  Lehrer  soll  daher  davon  absehen,  Beobach- 
tungsgelegenheiten, die  nicht  durch  die  Ziele  des  Unterrichts  und  der  Er- 
ziehung geboten  sind,  absichtlich  herbeizuführen,  und  er  soll  sich  auf  die 
Ausnutzung  der  sich  in-  und  außerhalb  des  Unterrichts,  besonders  z.  B. 
auch  bei  Spielen  und  Schulausflügen,  reichlich  von  selbst  darbietenden  Be- 
obachtungsgelegenheiten beschränken.  Eine  außerordentUche  Fülle  günsti- 
ger Beobachtungsgelegenheiten  dürfte  der  Arbeitsunterricht  und  die  Tätig- 
keit der  Schulkinder  in  Schulwerkstätten  gewähren. 

6.  Die  Schülerbeobachtung  soll  sich  hauptsächlich  auf  die  in  anliegendem 
Verzeichnis  (B)  angeführten  Eigenschaften  erstrecken.  Das  Verzeichnis  dient 
dazu,    die    Aufmerksamkeit    des  Lehrers    auf    diejenigen  Eigenschaften  der 
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Schüler  zu  richten,  die  bei  der  Berufsberatung  und  Lehrstellenvermittlung 
zu  beachten  sind;  es  dient  ferner  dazu,  dem  Lehrer  ein  übersichtliches 
Schema  für  seine  Aufzeichnungen  an  die  Hand  zu  geben. 

7.  Der  Lehrer  soll  möglichst  unmittelbar,  nachdem  ihm  ein  charakte- 
ristisches Verhalten  eines  Schülers  aufgefallen  i^,  die  einschlägige  Beobach- 
tung zu  Papier  zu  bringen  —  nicht  nur  ihr  Ergebnis,  d.  i.  sein  Urteil,  son- 
dern auch  die  näheren  Umstände  des  Sachverhaltes. 

Außerdem  soll  sich  der  Lehrer  von  Zeit  zu  Zeit,  etwa  bei  jeder  Zeugnis- 
erteilung, das  allgemeine  Verhalten  des  Schülers  hinsichthch  der  angeführ- 
ten Eigenschaften  vergegenwärtigen  und  auch  diesen,  seinen  allgemeinen 
Eindruck,  sofern  er  etwas  Charakteristisches  ergibt,  zu  Papier  bringen. 

8.  a)  Jeder  Lehrer  faßt  alljährlich  die  Ergebnisse  seiner  im  letzten  Schul- 
jahr über  jedes  Schulkind  gemachten  Beobachtungen,  soweit  er  sie  für  be- 
weiskräftig hält,  zu  freien  Berichten  zusammen  und  übergibt  sie  dem  an 
seiner  Schule  tätigen  Vertrauensmann. 

b)  Aus  diesen  Berichten  stellt  der  Vertrauensmann  bei  jedem  Schulwechsel 
und  beim  Abgang  des  Schülers  aus  der  Schule  wiederum  einen  Bericht  zu- 
sammen und  gibt  ihn  an  die  neue  Schule  bezw.  an  die  Berufsberatungs- 
stelle weiter. 

9.  Die  unter  8  a  erwähnten  Berichte  stehen  dem  Erziehungsberechtigten 
des  Schülers  jederzeit  zur  Kenntnisnahme  zur  Verfügung. 

Die  unter  8  b  erwähnten  Berichte  müssen,  bevor  sie  von  der  Schule  weiter- 
gegeben werden,  dem  Erziehungsberechtigten  zur  Kenntnisnahme  vorgelegt 
werden. 

Jeder  Lehrer  hat  von  einer  Beobachtung,  aus  der  er  auf  einen  sittlichen 
Mangel  des  Schülers  schließen  zu  müssen  glaubt,  sofort  dem  Erziehungs- 
berechtigten Mitteilung  zu  machen.  Der  Erziehungsberechtigte  hat  jede 
Kenntnisnahme  eines  Berichtes  durch  Unterschrift  zu  bekunden. 

Gegen  den  Inhalt  eines  Berichtes  kann  er  Einspruch  erheben. 

10.  Die  Berichte  dienen  nur  dem  amtlichen  Gebrauch  und  unterliegen 
dem  Schutze  des  Amtsgeheimnisses. 

Die  Berichte  dürfen  einer  amtlichen  Beurteilung  der  Lehrer  nicht  zugrunde 
gelegt  werden. 

Die  Berichte  und  tunUchst  auch  die  einzelnen  ihnen  zugrunde  Hegenden 
Aufzeichnungen  sollen  zum  Zwecke  einer  unpersönhchen  wissenschafthchen 
Bearbeitung  bei  einer  behördhchen  oder  ähnUchen  Stelle  gesammelt  werden. 

B.  Verzeichnis  von  Eigenschaften  der  Schüler,  deren  Kenntnis  für 
die  Berufsberatung  wichtig  und  deren  Erkenntnis  dem  beobach- 
tenden Lehrer  möglich  ist. 

Vorbemerkungen:  Von  einem  umfassenden  Verzeichnis  berufspsychologisch 
wichtiger  Eigenschaften  i)  wird  abgesehen,  weil  der  Berufsberater  beim 
gegenwärtigen  Stande  der  psychologischen  Berufskunde  mit  weiter  ins 
einzelne  gehenden  Angaben  doch  nichts  anzufangen  wüßte.  Je  nach  den 
Fortschritten  der  psychologischen  Berufskunde  wird  auch  das  Verzeichnis 
zu  erweitern  sein. 


0  Vgl.  z.  B.  Hylla,  Entwurf  eines  Fragebogens  für  berufspsychologische  Beobachtungen  in 
der  Schule.     Zeitschr.  f.  angew.  Psychologie  12.     1917. 
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Andererseits  enthält  das  Verzeichnis  auch  einige  Fragen  (besonders  die 
Fragen  3"~15)  nach  Eigenschaften,  die  nicht  so  sehr  für  die  Berufsberatung, 
wie  für  die  Auswahl  einer  geeigneten  Lehrstelle  maßgebend  zu  sein  haben. 

Aus  praktischen  Gründen  sind  ferner  einige  Fragen  in  bezug  auf  die 
Körperbeschaffenheit  vorangestellt,  weil  auch  hier  die  Beobachtung  des 
Lehrers  neben  den  Angaben   des  Schularztes  wichtige  Fingerzeige  gewährt. 

1.  Ist  der  Schüler  im  allgemeinen  besonders  kräftig  oder  besonders 
schwächlich? 

Zeigen  sich  einzelne  Gliedmaßen  oder  Organe  als  besonders  kräftig  oder 
schwächhch?     Wie  ist  die  Körperhaltung? 

2.  Bestehen  bei  dem  Schüler  dauernde  Spuren  von  überstandenen  Krank- 
heiten oder  von  Unfällen?  Hat  der  Schüler  irgendwelche  angeborenen 
Mängel  oder  Besonderheiten? 

Z.  B.  Linkshändigkeit,  Leistenbruch,  hat  einmal  den  Arm  gebrochen.  Nägelkauen. 
Ständig  offener  Mund.  Sprechfehler,  Mängel  der  Sinnesorgane,  der  Haut,  der  Zähne, 
des  Zahnfleisches,  des  Kreislaufs-,  des  Verdauungs-,  des  Atmungssystems,  Tuberkulose, 
Syphilis,  Epilepsie.     Erscheint  das  Kind  in  irgendwelcher  Hinsicht  erblich  belastet? 

3.  Ist  das  Nervensystem  des  Schülers  besonders  widerstandsfähig  oder 
besonders  reizbar? 

4.  Ist  der  Schüler  leicht  anfälHg?  Reagiert  er  auffälhg  leicht  auf  be- 
sondere Umgebungseinflüsse  wie  Staub,  Temperaturwechsel,  verbrauchte 
Luft,  Hitze,  Kälte? 

5.  Besitzt  der  Schüler  irgendwelche  besonderen  Talente  (Sonderbegabun- 
gen) und  Neigungen?    Welche?    Desgl.  besondere  Mängel  und  Abneigungen? 

Besonders  wichtig  für  Zwecke  der  Berufsberatung  sind  Angaben  über  die  zeich- 
nerischen Fähigkeiten  und  Interessen,  wobei  zu  unterscheiden  ist  zwischen  phantasie- 
mäßigem, freiem  und  konstruktivem  Zeichnen,  Femer:  Fähigkeit  und  Interesse  für 
Handarbeit  (Handgeschicklichkeit),  sprachlichen  Ausdruck,  für  ästhetisch  befriedi- 
gende Anordnungen  nach  Raumiage  und  Farbe,  für  Ordnen,  Katalogisieren  u.  dgl.  Für 
die  Analyse  hervorragender  Fälle  von  allgemeiner  Begabung  und  künstlerischer,  tech- 
nischer usw.  Sonderbegabung  sind  besondere  Beobachtungsanweisungen  zu  verwenden.  ^) 

Die  Beantwortung  der  Fragen  6—9  setzt  besonders  enge  Fühlungnahme  mit  dem 
Elternhaus  voraus.  —  Z.  B.  Liest  er  und  was  liest  er? 

6.  Womit  beschäftigt  sich  der  Schüler  in  seinen  Mußestunden,  bzw.  wo- 
mit würde  er,  sich  selbst  überlassen,  sich  vorwiegend  beschäftigen? 

7.  Sind  die  Neigungen  des  Schülers  von  Dauer,  oder  unterliegen  sie 
einem  starken  Wechsel?  Ist  der  Schüler  in  dieser  Beziehung  leicht  zu 
beeinflussen? 

8.  Hat  der  Schüler  ein  stark  oder  gering  entwickeltes  Gefühlsleben,  d.  h. 
ist  er  im  allgemeinen  lebhaft  interessiert  oder  gleichgültig?  Bei 
welchen  Gegenstandsgebieten  finden  sich  Ausnahmen? 

9.  Wie  malt  der  Schüler  sich  seine  Zukunft  aus?  Ist  eine  Neigung  für 
einen  bestimmten  Beruf  hervorgetreten?     Wie  begründet  er  diese  Neigung? 

Gegebenenfalls  Auswertung  einer  auf  die  Berufswahl  bezüglichen  Niederschrift  (Aufsatz). 

10.  Wie  sind  besonders  gute  oder  besonders  schlechte  Schulleistungen  im 
allgemeinen  oder  in  einzelnen  Fächern  zu  erklären? 

Häusliche  Verhältnisse,  Fleiß,  Begabung,  Krankheit,  gewerbliche  Arbeit  in  schulfreier  Zeit. 

^)  VgL  z.  B.  Rebhuhn,  Entwurf  eines  psychographischen  Beobachtungsbogens  für  begabte 
Volksschüler.  Zeitschr  f.  angew.  Psych.  16.  Separat:  Leipzig,  Johann  Ambrosius  Barth.  1918. 
Wischer,  Zur  Auswahl  und  Prüfung  der  zeichnerisch  Begabten.  Zeitschr.  f.  päd.  Psych.  20, 
1919.  —  Bogen,  Psychologische  Berufsberatung,  technische  Sonderbegabimg  und  ihre  Be- 
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11.  Lernt  und  behält  der  Schüler  im  allgemeinen  leicht  oder  schwer? 
Welche  Sachgebiete  sind  davon  ausgenommen? 

12.  Faßt  der  Schüler  Neues  im  allgemeinen  leicht  oder  schwer  auf? 
Welche  Sachgebiete  sind  davon  ausgenommen?^ 

13.  Sind  die  Arbeiten  und  Leistungen  des  Schülers  gleichmäßig  oder 
unterhegen  sie  starken  Schwankungen?  Wie  sind  solche  Schwankungen 
zu  erklären? 

Die  Beantwortung  der  Fragen  13—15  ist  wichtig  für  die  Wahl  eines  geeigneten 
Lehrherrn.  — 

U.  a. :  Vergleich  von  Beginn  und  Ende  längerer  schriftlicher  Arbeiten  (Aufsatz,  Diktat); 
Arbeitsverlauf  innerhalb  einer  Stunde,  des  Tages,  der  Woche,  des  Schuljahres. 

U.  a.  bei  denkender  Durcharbeitung  gewisser  schwieriger  Lehrstoffe  (Rechenverfahren, 
Raumlehre,  Erdkunde,  Naturkunde). 

14.  Pflegt  der  Schüler  auch  ohne  besonderen  Antrieb  sein  Bestes 
zu  leisten,  oder  bedarf  er  kräftiger  Antriebe?  Gibt  der  Schüler  bei 
Schwierigkeiten  seine  Bemühungen  leicht  auf,  oder  sucht  er  sie  beharrlich 
zu  überwinden?  Bilden  einzelne  Sachgebiete  (welche?)  Ausnahmen  von 
dieser  Regel? 

U.  a.  schriftliche  Arbeiten  in  Haus  und  Schule. 

15.  Ist  der  Schüler  im  allgemeinen  mehr  geneigt,  sorgfältig  zu  arbeiten 
oder  rasch  mit  der  Arbeit  fertig  zu  werden?  Leidet  die  Sorgfalt  durch  die  Eile? 
Besitzt  der  Schüler  mehr  Neigung  und  Eignung? 

Bei  den  folgenden  formalen  Eigenschaften  werden  wohl  Neigung  und  Eignung  meist 
zusammenfallen.  Wenn  im  einzelnen  Falle  dies  nicht  der  Fall  zu  sein  scheint,  so  mag 
es  besonders  vermerkt  werden. 

Auch  hier  soll  der  beobachtende  Lehrer  sich  durch  die  Fassung  der  Frage  nicht  dazu 
verleiten  lassen,  sich  bei  jedem  Schüler  für  eine  der  angeführten  Möglichkeiten  zu 
entscheiden. 

16.  für  Umgang  mit  Personen,  mit  Sachen  oder  für  rein  gedankliche 
Betätigung? 

Stellung  in  der  Schülergemeinschaft,  Form  des  Verkehrs  mit  den  Lehrkräften,  Art 
der  Behandlung  der  Lehrmittel,  Lernmittel,  Klassenschrank, 

17.  für  Handarbeit  oder  für  Kopfarbeit? 

18.  für  präzise  oder  für  frei  gestaltende  Arbeit? 

Z.  B.  beim  Abzeichnen  einer  Vorlage,  bei  Bastei-  und  Klebarbeiten,  Nadelarbeiten 
Nacherzählen,  Aufsatz. 

19.  für  grobe  oder  für  feine  Arbeit? 

Besondere  Geschmeidigkeit  oder  Eckigkeit  in  der  Beherrschung  der  Großmuskulatur, 
Fingergeschicklichkeit. 

20.  für  selbständige  Arbeit  oder  für  das  Befolgen  von  Arbeits- 
anweisungen? 

Aufsatz,  Handfertigkeits-,  Nadelarbeit,  Zeichnen;  gegebenenfalls  Vorführungen  von 
Versuchen  im  Naturkundeunterricht.     Gartenbau. 

21.  für  langes  Ausharren  bei  einer  Arbeit  oder  für  häufiges  Wechseln? 

Stellung  zu  Rechenübungen  mit  gleichartigem  bzw.  abwechslungsreichem  Charakter. 
Handarbeitsunterricht.  Beim  Spiel  und  auf  dem  Ausflug.  Zeichenunterricht.  Wird  eine 
Arbeit  leicht  langweilig?  Kommt  es  häufig  vor,  daß  angefangene  Arbeiten  (auch  frei- 
willig übernommen,  z.  B.  Bastelarbeiten)  unvollendet  liegen  gelassen  werden?  Wechsel 
des  Spiels,  des  Gesprächsthemas  u,  dgl. 

23.  für  die  Konzentration  der  Aufmerksamkeit  auf  einen  engen  Bereich 
oder  für  das  Erfassen  möglichst  vieler  Gegenstände? 

Gleichzeitiges  Erfassen  mehrerer  Gegenstände  kommt  in  Frage  im  Raumlehre-,  Zeichen- 
und  Realunterricht:  der  Lehrer  zeichnet,  erklärt;  der  Schüler  arbeitet  nachzeichnend 
mit,  oder  dgl. 
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24.  für   Einzelarbeit  oder  für  das    Sicheinfügen    in    eine  Gruppe    von 
Mitarbeitern? 

Wichtig  für  die  Wahl  der  Lehrstelle.  —  Erledigung  der  Hausarbeiten  (Befragung  der 
Eltern).     Verhalten  bei  arbeitsteiligem  Unterrichtsverfahren.     Gruppenübungen  im  Turnen. 

25.  für  Alleinsein  oder  für  das  Zusammensein  mit  einem  oder  mit  vielen 
anderen  ? 

26.  für  Arbeit  und  Aufenthalt  im  geschlossenen  Raum  oder  im  Freien? 

,, Stubenhocker"  oder  Gegenteil  (Befragung  der  Eltern). 

27.  Welche  Charaktereigenschaften  (Eigentümlichkeiten  des    sittlichen  Ver- 
haltens) sind  besonders  aufgefallen? 

Z.  B.  Ordnungsliebe,  Fleiß,  Zuverlässigkeit,  Ehrlichkeit,  Gehorsam,  Verschwiegen- 
heit usw.  und  die  gegenteiligen  Eigenschaften.  Begründung  der  Angaben  durch  Hinweis 
auf  Einzelbeobachtungen  erforderlich! 

C.  Formular  für  den  von  der  Schule  an  die  Berufsberatungsstelle 

zu  erstattenden  Bericht. 

(1.  Seite  der  Karte.)    Name,  Adresse,  Sprechstunde  der  Beratungsstelle. 

Personalbogen  für  den  Schüler: 

geboren  am: zu: 

wohnhaft: 

zuletzt  besuchte  Schulklasse: der schule  zu 

Name  und  Beruf  des  Vaters: 

„         „        „      der  Mutter: 

„         „    Wohnung  des  Vormunds: 

Welchen  Beruf  möchtest  du  ergreifen? 

Wenn  das  nicht  möglich  sein  sollte,    zu   welchem    anderen    Beruf  hättest   du   noch  Neigung? 


Hast  du  schon  eine  Lehrstelle? Wenn  ja,  in  welchem  Beruf? 

Bei  wem? 

Ergebnis  einer  etwaigen  ärztlichen  Untersuchung. 
(2.  und  3.  Seite  der  Karte.)    Bericht  des  Vertrauensmannes   der    Schule   über    die    Ergebnisse 
der  psychologischen  Schülerbeobachtung. 
(4.  Seite  der  Karte.)    Vermittlungsvermerk  und  Bemerkungen  der  Beratungsstelle. 

Ein  Institut  für  praktische  Psychologie  ist  vor  einigen  Monaten  vom  Ge- 
heimen Sanitätsrat  Dr.  Albert  Moll  in  Berlin,  Kurfürsten  dämm  45,  er- 
öffnet worden.  Unterstützt  wird  er  an  dieser  wissenschaftlichen  und  prak- 
tischen Arbeitsstätte  von  Herrn  Dr.  Kurt  Piorkowski,  der  die  psychologische 
Abteilung  des  Provinzialberufsamtes  in  Berlin  leitet  und  beratender  Psycho- 
loge der  Deputation  für  das  höhere  Schulwesen  der  Stadt  Berlin  ist.  Das 
Institut  dient  in  erster  Linie  praktischen  Zwecken,  wird  aber  auch  wissen- 
schafthchen  Feststellungen  nutzbar  gemacht.  Abgesehen  von  einigen  Spezial- 
aufgaben,  die  sich  auf  die  Kriminalistik,  den  Okkultismus  und  die  Behand- 
lung von  Kopfschußverletzten  beziehen,  kommen  besonders  eine  Reihe 
pädagogischer  Aufgaben  in  Frage. 

Zunächst  die  Schullaufbahnberatung.  Bei  der  Wahl  der  Schulart  (Gym- 
nasium, Realgymnasium,  Oberrealschule,  Realschule  usw.)  soll  nach  Mög- 
lichkeit die  psychologische  Eignung  festgestellt  werden.  Sie  kommt  be- 
sonders auch  bei  Umschulungen  in  Betracht.  Es  gibt  Menschen,  bei  denen 
eine  ausgesprochene  Anlage  für  Mathematik  von  Kindheit  auf  sich  zeigt, 
«andererseits   solche,    die    ein    ausgesprochen  mechanisches   Gedächtnis    und 
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sprachliche  Fähigkeiten  besitzen,  bei  denen  aber  die  Anlage  für  Mathe- 
matik ganz  gering  ist.  Man  wird  begreifen,  daß  für  erstere  weit  eher  eine 
Oberrealschulbildung  in  Frage  kommt,  für  letztere  eine  solche  Ausbildung, 
bei  der  sie  das  mechanische  Gedächtnis  und  ihfe  sprachHchen  Fähigkeiten 
nutzbringend  verwerten  können,  man  denke  z.  B.  an  das  Lernen  der 
griechischen  Sprache.  Viele  Kinder,  bei  denen  die  Umschulung  in  Frage 
kommt,  sind  Neurastheniker,  Psychopathen,  Schwachsinnige.  Hier  ist  das 
Zusammenwirken  des  Nervenarztes  -  und  des  Psychologen  besonders  wert- 
voll, wie  es  in  dem  genannten  Institut  stattfindet. 

Eine  zweite  Aufgabe  ist  die  Berufsberatung,  bei  der  es  sich  wesentlich 
um  Kopfarbeiter  handelt.  Beispielsweise  gibt  es  Menschen,  die  gewisser- 
maßen von  frühester  Kindheit  an  eine  besondere  Eignung  zum  Ingenieur- 
beruf zeigen,  andere,  denen  diese  konstruktive  Fähigkeit  abgeht.  Auch 
hier  ist  das  Zusammenwirken  von  Arzt  und  Psychologen  besonders  wichtig, 
da  viele  Leute  im  ganzen  Leben  seelisch  kranken,  weil  sie  nicht  den  ihnen 
liegenden  Beruf  gewählt  haben.  Die  Tätigkeit  des  Seele  narztes  zeigt,  wie  oft 
das  seehsche  Gleichgewicht  hergestellt  wird,  wenn  nur  der  passende  Beruf 
erwählt  ist. 

Eine  dritte  Aufgabe  ist  die  Behandlung  von  Störungen  der  Konzentration 
und  des  Gedächtnisses,  wie  sie  sehr  häufig  bei  Kindern,  aber  auch  bei  Er- 
wachsenen vorkommen.  Auch  für  diese  Fälle  ist  das  Zusammenwirken  des 
Arztes  und  des  Psychologen  notwendig,  und  zwar  schon  deshalb,  um  von 
vornherein  Fälle  abzusondern,  die  eine  anatomische  Grundlage  haben  und 
deshalb  eine  andere  Behandlungsart  erfordern  als  diejenigen  Fälle,  bei  denen 
es  sich  ausschließlich  um  eine  funktionelle  Affektion  handelt.  Ebenso  sind 
jene  Fälle  zu  unterscheiden,  wo  die  Störung  ausschließlich  in  einer  schnellen 
Ermüdbarkeit  der  geistigen  Leistungen  liegt  und  die,  wo  die  Fähigkeiten 
an  sich  herabgesetzt  sind.  Es  kann  sehr  leicht  vorkommen,  daß  man  Schwach- 
sinn da  annimmt,  wo  in  Wirklichkeit  nur  eine  schnelle  Ermüdbarkeit  der 
Aufmerksamkeit  und  des  Gedächtnisses  stattfindet.  Es  gibt  Kinder,  die  in 
den  ersten  fünf  oder  zehn  Minuten  ganz  normal  arbeiten,  die  aber  nach 
dieser  Zeit  so  sehr  erlahmen,  daß  sie  Schwachsinnigen  gleichen.  Bei  an- 
deren tritt  dies  erst  nach  längerer  Zeit  ein.  In  zweifelhaften  Fällen  ist  es 
notwendig,  das  Kind  nicht  nur  zu  verschiedenen  Malen,  sondern  auch 
längere  Zeit  bis  zu  mehreren  Stunden  hintereinander  zu  untersuchen,  um 
den  Einfluß  der  Ermüdung  festzustellen.  Nur  so  kann  die  richtige  Diagnose 
gestellt,  die  richtige  Therapie  gewählt  werden,  die  naturgemäß  bei  leichter 
Ermüdbarkeit  eine  ganz  andere  sein  muß  als  bei  allgemeiner  Herabsetzung 
der  geistigen  Fähigkeiten. 

Zur  Lösung  der  Aufgaben  des  Instituts  dient  unter  andern  ein  modern  ein- 
gerichtetes Laboratorium.  Die  Apparate  ermöglichen  nicht  nur  die  genaueste 
Prüfung  der  Sinnesempfindungen,  sondern  auch  der  geistigen  Fähigkeiten, 
soweit  diese  überhaupt  mit  Apparaten  meßbar  sind.  Es  sei  erwähnt  nur  die 
Messung  der  Tastempfindungen  mit  dem  Tastsinnprüfer,  der  bis  auf 
l/iooo  Millimeter  eingestellt  ist.  Für  Gesichtssinn  und  Gehör  sind  eben- 
falls die  nötigen  Apparate  vorhanden,  desgleichen  für  Geschmackssinn. 
Die  höheren  psychischen  Fähigkeiten,  Gedächtnis  und  Aufmerksamkeit  wer- 
den mit  den  dafür  in  Betracht  kommenden  Apparaten  untersucht.  Be- 
sonders   sind    auch    die  neuen  von  Piorkowski  angegebenen  Apparate  in 
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Gebrauch,  so  z.  B.  der  Fünfröhrenapparat  zur  Messung  einer  geteilten  Auf- 
merksamkeit, sowie  Einrichtungen  zur  Feststellung  schneller  Ermüdbarkeit. 
Zahlreiche  Modelle  und  Maschinen  und  allerlei  Mittel  zur  Untersuchung  der 
konstruktiven  Begabung  sind  außerdem  vorhanden. 

Aber  die  experimentellen  Prüfungen  sind  nicht  das  einzige,  ja  vielleicht 
nicht  einmal  das  Wesentliche.  Wesentlich  ist  z.  B.  die  genaue  Aufnahme 
der  Anamnese;  bei  Kindern,  die  schon  die  Schule  besucht  haben,  auch  die 
Prüfung  der  Hefte,  die  Kontrolle  der  Zensuren.  Selbstverständlich  werden 
auch  die  Ebbinghaustexte  verwertet,  aber  es  werden  stets  auch  komplizierte 
Kombinationsaufgaben  gestellt.  Nur  wenn  man  sich  nicht  auf  die  Apparate 
allein  verläßt,  sondern  Methoden,  die  von  Fall  zu  Fall  modifiziert  werden, 
anwendet  und  gleichzeitig  alles,  was  uns  die  ärztliche  Praxis  gelehrt  hat, 
mit  verwertet,  besonders,  wie  schon  erwähnt,  die  Anamnese,  kann  man  zu 
einem  einigermaßen  zutreffenden  Urteil  gelangen. 

Oft  ist  dieses  nur  exklusiv,  und  das  gilt  besonders  für  die  Berufsberatung. 
Diese  ist  keineswegs  so  weit  vorgeschritten,  daß  man  behaupten  kann,  in 
jedem  einzelnen  Falle  sei  man  in  der  Lage,  einen  ganz  bestimmten  Beruf 
als  den  geeignetsten  vorzuschlagen.  Oft  wird  man  Gruppen  von  Berufen 
zur  Wahl  stellen  müssen,  in  anderen  Fällen  aber  wird  man  wieder,  und  das 
ist  ein  Hauptpunkt,  bestimmte  Berufe  nach  gewissenhafter  Prüfung  der  An- 
lage und  Begabung  ausschließen.  Wer  beispielsweise  mit  17  oder  18  Jahren 
keinerlei  optisches  konstruktives  Gedächtnis-  und  Vorstellungsvermögen  hat 
und  nicht  imstande  ist,  einfache  Konstruktionsaufgaben  zu  lösen,  der  wird 
für  höhere  technische  Berufe  schwerlich  geeignet  sein.  Er  kann  dabei  ein 
guter  Lehrer  für  Sprachen  werden,  auch  ein  guter  Musiker.  Bei  den  vielen 
KonfUkten,  die  in  Familien  bei  der  Berufswahl  auftreten,  und  zwar  nicht 
selten  Konflikten  zwischen  Eltern  und  Kind,  ist  auch  der  Ausschluß  be- 
stimmter Berufe  auf  Grund  eingehender  Prüfung  von  außerordentlich  großer 
praktischer  Bedeutung. 

Noch  einmal  sei  aber  darauf  hingewiesen,  daß  besonders  das  Zusammen- 
wirken von  Arzt  und  Fachpsychologen  ein  Kernpunkt  des  neuen  Institutes 
ist,  was  um  so  wichtiger  ist,  als  es  sich  oft  um  psychopathische  Personen 
handelt,  bei  denen  nicht  ausschließlich  eine  psychologische  Prüfung,  sondern 
gleichzeitig  eine  ärztliche,  besonders  auch  psychiatrische,  notwendig  erscheint. 

Das  Psychologische  Institut  des  Leipziger  Lehrervereins  versendet  den 
Bericht  über  das  Jahr  1919,  in  dem  es  seine  während  des  Krieges  beein- 
trächtigte Arbeit  mit  voller  Kraft  wieder  aufgenommen  hatte  und  sich  einer 
überaus  günstigen  Entwicklung  erfreuen  durfte. 

Die  Tätigkeit  des  „Ausschusses  für  Begabungsprüfungen"  ist  unter  der 
Leitung  von  J.  Schlag  so  weit  abgeschlossen  worden,  daß  die  Ergebnisse  im 
IX.  Bande  der  „Pädagogisch-Psychologischen  Arbeiten"  niedergelegt  werden 
konnten.  Die  Nachfrage  nach  dieser  Veröffentlichung  war  so  stark,  daß  noch 
im  Jahre  1919  eine  Neuauflage  herausgegeben  wurde.  Der  Ausschuß  ist 
zurzeit  damit  beschäftigt,  ähnliche  Anweisungen  zur  Feststellung  der  Begabung 
Zehnjähriger  und  Sechsjähriger  auszuarbeiten;  herausgegeben  wurde  bereits 
ein  Fragebogen  für  Erstschüler  (Elementaristen). 

Besonders  stark  war  der  Mitgliederzuwachs.  Das  Institut  zählt  jetzt 
1   Ehrenmitglied  (Wilhelm  Wundt;  270   aktive  und  260    passive  Mitglieder. 
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Für  diese  Mitglieder  wurden  veranstaltet:  Eine  Vortragsreihe  von  Rudolf 
Schulze:  „Über  die  Wirkung  des  Antriebs  auf  die  fortlaufende  körperliche 
und  geistige  Arbeit  und  auf  geistige  Einzelleistungen"  (mit  Lichtbildern);  ein 
Einführungskursus,  geleitet  vom  Assistenten  Dr.  J.  Handrick:  „Über  die 
Grundbegriffe  der  Psychologie";  ein  Apparatenkursus,  geleitet  von  Rudolf 
Schulze,  Dr.  Handrick,  Paul  Schlager;  ein  Kursus:  „Theorie  der  Begabungs- 
forschung", mit  besonderer  Berücksichtigung  der  Verrechnungsmethoden, 
geleitet  vom  Assistenten  Dr.  J.  Handrick. 

Außer  dem  Begabungsausschuß  bestehen  noch  Arbeitsgemeinschaften,  die 
folgende  Fragen  bearbeiten:  Auswahl  der  Kinder  für  den  fremdsprachlichen 
Unterricht  (Leitung  Dr.  Handrick),  Kinder  als  Zeugen  vor  Gericht  (Leitung 
Max  Döring),  Arbeitsgemeinschaft  für  Völkerpsychologie  (Leitung  W.  Frenzel), 
Ausschuß  zur  Untersuchung  der  Begriffsbildung  (Leitung  G.  Schierack),  Aus- 
schuß zur  Untersuchung  der  Kombinationsfähigkeit  (Leitung  F.  Goerner),  Aus- 
schuß zur  Untersuchung  des  Gedächtnisses  (Leitung  F.  Schlotte). 

Die  Anmeldungen  für  die  „Psychologischen  Übungen"  während  des  Aka- 
demischen Ferienkurses  Oktober  1919,  geleitet  von  Rudolf  Schulze,  P.  Schlager, 
Dr.  J.  Handrick,  gingen  so  zahlreich  ein,  daß  die  Übungen  dreimal  hinter- 
einander veranstaltet  werden  mußten.  Sie  waren  von  215  Teilnehmern, 
meist  Lehrern  nnd  Lehrerinnen  aus  ganz  Deutschland,  besucht.  Ebenfalls  im 
Ferienkurse  sprachen  noch  vom  Institut:  Dr.  Handrick  „Zur  Theorie  der 
Begabungsforschung",  sechsstündig;  J.  Schlag  „Praktikum  über  Begabungs- 
forschung", sechsstündig;  0.  Scheibner  „Didaktik  des  Arbeitsunterrichts",  sechs- 
stündig, P.  Vogel  und  0.  Erler  „Schulpraktische  Probleme",  sechsstündig. 

Anfang  des  Jahres  1919  legte  Privatdozent  Dr.  Max  Brahn  die  wissen- 
schaftliche Leitung  des  Instituts  nieder,  die  er  seit  der  Gründung  des  Insti- 
tuts 1906  inne  hatte.    Zu  seinem  Nachfolger  wurde  Rudolf  Schulze  gewählt. 

Mit  den  Mitgliedern  wurden  verschiedene  Besichtigungen  veranstaltet.  — 
Im  Institut  selbst  fanden  wie  früher  so  auch  im  Berichtsjahre  öfter  Führungen 
statt.     Am  20.  Mai  besuchte  Kultusminister  Bück  das  Institut. 

Im  Herbst  setzte  ein  von  den  Herren  Dr.  Handrick  und  Schlag  geleiteter 
Kursus  für  die  Junglehrer  ein.  In  den  Besprechungsabenden  wurden  folgende 
Themen  behandelt:  Über  die  Arbeit  des  Ausschusses  zur  Untersuchung  der 
Begabten;  Zur  Technik  der  wirtschaftlichen  Berufsberatung;  Über  die  Frage 
der  beidhändigen  Ausbildung;  Zur  Untersuchung  der  Schulneulinge;  Der 
Einfluß  des  Krieges  auf  die  Verwahrlosung  der  Jugend;  Hypnose,  Okkultis- 
mus, Spiritismus;    Experimentelle  Psychologie  und  reine  Psychologie. 

Die  Einnahmen  des  Institutes  behefen  sich  auf  24747,34  Mk.,  die  Aus- 
gaben auf  23863,16  Mk. 

Ein  Institut  für  Wirtschaftspsychologie  ist  im  Sommerhalbjahr  1920  an 
der  Handelshochschule  Berlin  eröffnet  worden.  Seine  Arbeit  umfaßt  Unter- 
richt, Forschung  und  praktische  Prüftätigkeit  sowie  Beratung  der  Kaufmann- 
schaft in  allen  einschlägigen  Fragen  auf  dem  Gebiete  der  Wirtschaftspsycho- 
logie. Vorgesehen  sind  praktische  Übungen  zur  Wirtschaftspsychologie,  päda- 
gogische Psychologie,  Sonderausbildung  für  die  Bedürfnisse  des  kauf- 
männischen Lebens  als  Eignungsprüfer,  Werbemittelprüfer  und  praktisch-psycho- 
logischer Gutachter.  Die  Prüfverfahren  erstrecken  sich  auf  kaufmännische 
Berufe,  Werbemittel,   kaufmännische  Geräte  und   Methoden,  Fertigfabrikate 
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und  kaufmännischen  Musterschutz.  Das  Institut  soll  eigene  Prüfungen  und 
Untersuchungen  nach  den  Aufträgen  der  kaufmännischen  Betriebe  in  seinen 
Räumen,  Handelshochschule,  Berlin,  Spandauer  Straße  1,  ausführen.  Es  über- 
nimmt auch  die  Einrichtung  besonderer  Prüfverfahren  für  die  Sonderzwecke 
kaufmännischer  Betriebe  und  ihre  Kontrolle.  Zum  Leiter  des  Instituts  wurde 
Dr.  Walther  Moede  ernannt. 

Nachrichten.  1.  Prof.  Dr.  Aloys  Fischer  in  München  tritt,  nachdem  er 
einen  Ruf  nach  Hamburg  und  nach  Leipzig  abgelehnt  hat,  am  1.  Oktober 
an  die  Stelle  von  Fr.  Foerster  als  ordentlicher  Professor  für  Pädagogik  und 
die  einschlägigen  Gebiete  der  Philosophie. 

2.  Den  Leipziger  Lehrstuhl  für  Philosophie  und  Pädagogik,  der  seit  dem 
Weggange  Ed.  Sprangers  nach  Berlin  unbesetzt  war,  hat  nunmehr,  nachdem 
Georg  Kerschensteiner  und  Aloys  Fischer  abgelehnt  hatten,  Prof.  Dr.  Theodor 
Litt,  bisher  in  Bonn,  eingenommen. 

3.  Dr.  Ernst  v.  Aster,  außerordentlicher  Professor  an  der  Universität 
München,  ist  zum  ordentlichen  Professor  für  Philosophie  und  Pädagogik  in 
Gießen  ernannt  worden. 

4.  Prof.  Dr.  0.  Braun  an  der  Universität  Münster  ist  der  Berufung  als 
ordentlicher  Professor  für  Philosophie  und  Pädagogik  an  die  Universität 
Basel  gefolgt. 

5.  Dr.  ErnstSchneider,  früher  Seminardirektor  in  Bern,  hat  einen  Ruf 
als  Professor  für  Kinderpsychologie  und  pädagogische  Pathologie  an  die  Uni- 
versität Riga  erhalten. 

6.  Als  Privatdozent  für  Psychologie  und  Pädagogik  hat  sich  Dr.  phil.  et  med. 
Erich  Stern  in  Gießen  habilitiert,  für  Psychologie  Dr.  phil.  Walter  Blumen- 
feld an  der  technischen  Hochschule  in  Dresden. 

7.  Zum  Berufsberater  im  Hauptamte  wurde  der  Assistent  am  psycho- 
logischen Institute  des  Leipziger  Lehrervereins,  Dr.  Job.  Handrick 
vom  Rat  der  Stadt  Chemnitz  berufen.  Mit  der  Leitung  des  in  Königsberg 
eingerichteten  städtischen  Berufsamtes  ist  Dr.  G.  Gläßner,  Assistent  der 
am  philosophischen  Seminar  bestehenden  psychologischen  Abteilung,  betraut 
worden. 

8.  Der  außerordentliche  Professor  Dr.  H.  Nohl  in  Göttingen  wurde  zum 
ordentlichen  Professor  für  Philosophie  und  Pädagogik  ernannt. 

9.  Bei  der  Neuordnung  der  Schulärzte  in  Frankfurt  a.  M.  wurde  auch  ein 
Facharzt  für  Psychoanalyse  angestellt,  dem  die  Hilfsschulen  zugewiesen 
w^urden,  und  der  gleichzeitig  beim  Jugendamt  arbeitet  und  eine  von  der  Stadt 
eingerichtete  Sichtungsstelle  leitet. 

10.  In  Leitmeritz  starb  am  1.  Juli  d.  J.  im  Alter  von  81  Jahren  Prof.  Dr. 
Otto  Willmann. 

11.  Am  31.  August  verschied,  88  Jahre  alt,  Wilhelm  Wundt. 

12.  Als  Preisaufgabe  der  Dörpfeldstiftung  ist  für  das  Jahr  1921  das 
Thema  „Dörpfeld  als  Sozialpädagoge"  gestellt  worden.  Die  Arbeiten  im  Um- 
fange von  3 — 4  Druckbogen  sind  bis  zum  1.  Juli  1921  einzusenden  an  Mittel- 
schullehrer R.  Achinger,  Elberfeld. 

13.  Die  jüngste  Preisaufgabe  der  Beneckestiftung,  gestellt  von 
der  Göttinger  philosophischen  Fakultät,  lautet:  „Die  Psychologie  der  Ver- 
gleichung  soll  in  einer  Gesamtdarstellung  behandelt  werden,  welche  die  bis- 
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herigen  empirischen  Feststellungen  hinsichtlich  des  Vergleichsvorganges  voll- 
ständig berücksichtigt,  wenigstens  in  einem  Versuchsgebiete  über  neue  eigene 
experimentelle  Untersuchungen  zu  berichten  wieiß  und  eine  zusammenfassende 
theoretische  Behandlung  dieses  ganzen  Gebietes  bietet".  Bewerbungsschriften 
sind  bis  31.  August  1922  der  Fakultät  einzureichen.  Der  erste  Preis  beträgt 
1700  M.,  der  zweite  680  M.  Die  gekrönten  Arbeiten  bleiben  unbeschränktes 
Eigentum  der  Verfasser. 


Literaturbericht. 

Dr.  phil.  Hermann  Gschwind,  Die  philosophischen  Grundlagen  von  Natorps 
Sozialpädagogik.     Leipzig  1920.     Dürr.     152  S.     12  M. 

Wenn  in  der  Lehrerschaft  die  Persönlichkeit  Paul  Natorps  hochgeschätzt  und  vielgenannt 
ist,  sein  umfangreiches  schriftstellerisches  Werk  aber  nicht  die  Lesergemeinde  hat,  die  bei 
den  regett"'erziehungswissenschaftlichen  Bestrebungen  im  deutschen  Lehrervereine  zu  erwarten 
wäre,  so  liegt  dies  an  den  hohen  Ansprüchen,  die  Natorps  Bücher  wegen  ihrer  abstrakten 
Entwicklungen  und  der  nicht  leicht  verständlichen,  obschon  kristallklaren  Sprache  an  den  Leser 
stellen.  Einführende  Schriften  in  die  Gedankenwelt  Nat(  rps,  die  den  Weg  in  die  philosophischen 
Begründungen  seiner  pädagogischen  Lehre  bahnen,  sind  darum  nötig  und  willkommen.  A.  Görland 
und  vor  allem  A.  Buchenau  sind  solche  Handreichungen  zu  danken.  Die  Schrift  Herm.  Gschwinds, 
die  besonders  im  IIL  Abschnitt  auch  kritische  Einschläge  hat,  gibt  ein  schön  geschlossenes  und 
getreues  Gesamtbild  über  die  Philosophie  Natorps,  ohne  daß  aber,  was  der  Titel  erhoffen  läßt, 
überall  die  Beziehungen  zu  den  sozialpädagogischen  Anschauungen  Natorps  herausgearbeitet 
werden  und  die  Betrachtung  sich  von  vornherein  auf  die  erziehungswissenschaftliche  Blick- 
linie einstellt.  Doch  gibt  dann  der  Schlußabschnitt  auf  wenig  Seiten  eine  kurze  Darstellung  der 
Natorpschen  Willenspädagogik,  worauf  eine  eingehende  Würdigung  und  Kritik  sich  anschließt. 
Gschwind  tritt  dabei  der  Meinung  Natorps  durchaus  bei,  daß  sich  die  Erziehungswissen- 
schaften nicht  rein  empirisch  begründen  lassen,  verkennt  aber  nicht  wie  dieser  die  hohe  Be- 
deutung der  Psychologie  und  der  Jugendkunde,  besonders  auch  in  ihren  experimentellen  Rich- 
tungen, für  die  wissenschaftliche  Gestaltung  der  Pädagogik  (S.  135—138).  Trotzdem  wir  uns 
in  den  Schriften  Natorps  heimisch  wissen,  danken  wir  der  gründlichen  Arbeit  Gschwinds 
manche  Förderung.  Vielleicht,  daß  der  nachdrückliche  Hinweis  darauf,  daß  Natorps  didaktische 
Anschauungen  in  der  Richtung  der  Arbeitsschulbewegung  gehen  (S.  144),  bei  der  Lehrerschaft 
bewirken  kann,  sich  nicht  nur  in  Fragen  der  Einheitsschule  an  den  Marburger  Philosophen  zu 
wenden. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Hans  Blüher,  Werke  und  Tage,     L  Band.     Jena  1920.     Diederichs.     154  S. 

In  die  geistvolle  Darstellung  des  eigenen  Lebens  flicht  der  Verfasser  eine  Fülle  von  Tat- 
sächlichem und  Gedanklichem  zur  Jugendbewegung.  Er  durchsetzt  zudem  das  Bild  seines 
persönlichen  Erlebens  reichhaltig  mit  kulturphilosophischen  Betrachtungen.  So  verspricht  das 
Buch  über  die  Lebensbeschreibung  hinaus  eine  lohnende  Ausbeute  für  den  Jugendkundler  und 
den  Zeitforscher.  In  diesen  Richtungen  die  Schrift  auszuwerten,  behalten  wir  uns  bis  zum  Er- 
scheinen des  zweiten  Bandes  vor.  Es  sei  hier  nur  —  um  die  eigenartige  Gestaltung  dieser 
hochgestimmten  Lebensschilderung  anzudeuten  —  ein  nachdenkliches  Wort  aus  der  Vorrede 
wiedergegeben:  „Die  Tage  des  Menschen,  in  denen  die  Werke  geboren  werden,  sind  die  eigent- 
lichen Lebenstage  .  .  .  Die  Kreuzungspunkte  von  Werk  und  Tag  geben  die  Lebenslinie  des 
schaffenden  Menschen  an:  von  ihnen  aus  gesehen,  verdichtet  sich  die  gewöhnliche  Biographie, 
so  wie  sich  in  jedem  Traumbilde,  das  wir  im  Schlafe  sehen,  zahllose  (oder  nur  zahlreiche  .  .  .  ?) 
Geschehnisse  des  Wunschlebens  verdichtet  haben.  Jene  Lebenslinie  geht  wie  ein  roter  Faden 
durch  die  Geschehnisse  hindurch,  die  freilich  auch  beschrieben  werden,  aber  nur  der  Farbe 
willen.     Und  diese  Lebenslinie  kennt  man  nur  selber.     Sie  darzustellen,  ist  selber  ein  Werk." 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 
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August  Messer,  Psychologie.  Zweite,  verbesserte  Auflage.  Stuttgart  1920.  Deutsche  Ver- 
lagsgesellschaft.    395  S.     Geb.  22  M. 

Messers  Psychologie  zählt  zu  den  besten  Bänden  in  dem  von  Karl  Lamprecht  imd  Hans 
JF.  Helmolt  herausgegebenen  großen  Sammelwerk :  „Das  Weltbild  der  Gegenwart"  und  empfängt, 
wiewohl  sie  als  in  sich  völlig  selbständige  Schrift  auftritt,  von  dieser  Eingliederung  ihre  Ein- 
stellung. Sie  will  nicht  ein  Lehrbuch  für  die  Fachvertreter  sein,  sondern  eine  Handreichung 
geben  für  alle  wissenschaftlich  Gebildeten,  die  zum  Ausbau  ihrer  Weltanschauung  ein  zu- 
verlässiges Bild  von  dem  Stande  der  psychologischen  Forschung  zu  gewinnen  suchen.  So  stellt 
darum  auch  Messer  mit  besonderer  Sorgfalt  die  Bedeutung  heraus,  die  der  Psychologie  für  den 
Gesamtbereich  der  Erkenntnisgebiete  und  für  die  Gestallung  des  persönlichen  Lebens  innewohnt. 
Eingangs  zeichnet  er  in  großen  Zügen  die  Entwicklung  der  neueren  Seelenlehre  bis  in  die 
Herausbildung  der  Hauptrichtungen,  die  gegenwärtig  nebeneinander  bestehen.  In  voller  Sach- 
lichkeit —  dabei  den  eignen  Standpunkt  nicht  verhüllend  —  stellt  er  vor  allem  dar,  wie  die 
empirische  Psychologie  vorwaltet  und  sich  in  ihr  die  ausgedehnte  Anwendung  des  Experimentes 
durchgesetzt  hat.  Bei  der  dann  folgenden  systematischen  Entfaltung  der  psychologischen  Er- 
kenntnisse, bei  der  besonderer  Wert  auf  klarste  Herausarbeitung  der  Grundbegriffe  gelegt  ist,  wird 
nicht  versäumt,  einen  ersten  Einblick  in  die  wissenschaftlichen  Verfahren  zu  geben,  mit  denen 
die  Forschung  heute  arbeitet.  Kennzeichnend  für  die  Darstellung,  in  der  die  empirischen  Befunde 
vornehmlich  nach  den  Anschauungen. der  Apperzeptionspsychologie  gedeutet  werden,  sind  u.  a. 
ihre  denkpsychologischen  Einschläge.  Zurücktreten  aber  in  den  abschließenden  Ausführungen, 
die  den  vielfachen  Beziehungen  der  Psychologie  zur  Philosophie,  zu  den  Einzelwi||^nschaften 
und  dem  Leben  nachgehen,  die  heute  so  stark  in  den  Vordergrund  gerückten  praktischen  Anwen- 
dungen der  psychologischen  Forschungsergebnisse.  —  Messers  Psychologie  wird  vor  allem  auch 
dort  zu  empfehlen  sein,  wo  des  gleichen  Verfassers  weit  verbreiteten  philosophischen  Bändchen 
aus  der  Sammlung  „Wissenschaft  und  Bildung"  einem  weiten  Kreise  zum  Studium  dienen,  und 
dort,  wo  seine  geschätzten  pädagogischen  Schriften  der  deutschen  Lehrerschaft  zur  Wegweisung 
in  dem  Werden  einer  neuen  Pädagogik  dienen. 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 

E.  Meumann,  Intelligenz  und  Wille.  Herausgegeben  von  Dr.  G.  Störring,  ord.  Prof.  der 
Philosophie  und  Psychologie  an  der  Universität  Bonn.  Dritte,  umgearbeitete  und  vermehrte  Auf- 
lage.    Leipzig  1920.     Quelle  &  Meyer.     371  S.     20  M. 

Meumann  bezeichnete  diese  seine  Schrift,  die  er  nach  seinem  eigenen  Zeugnis  mit  besonderer 
Liebe  umgab,  als  einen  Beitrag  zu  einer  künftigen  Wissenschaft  vom  persönlichen  Leben  —  einer 
Wissenschaft,  zu  deren  Ausbau  der  zu  früh  aus  seinem  Schaffen  gerissene  Forscher  besondere 
Begabung  und  Neigung  in  sich  vereinte.  Je  mehr  sich  nun  heute  immer  deutlicher  und  eifriger 
die  Psychologie  und  Kulturphilosophie  zu  einer  wissenschaftlichen  Erforschung  der  Persönlichkeit 
hinwenden,  um  so  dankbarer  ist  es  zu  begrüßen,  daß  der  Verlag  das  vergriffene  Buch  in  neuer 
Auflage  wieder  erreichbar  macht  und  seine  weitere  Pflege  einem  der  nächsten  Freunde  Meu- 
manns  anvertiaut  hat.  Die  Hand  des  Herausgebers  hat,  soweit  wir  sehen,  sich  im  ganzen  der 
Eingriffe  in  die  ursprünglichen  Gedankengänge  und  Fassungen  enthalten.  Es  ist  so  der  echte 
Meumann  erhalten  geblieben.  Dafür  aber  sind  den  einzelnen  Kapiteln  kürzere  und  längere  An- 
merkungen beigegeben  worden,  die  in  knappen  Sätzen  die  Meumannschen  Anschauungen  kenn- 
zeichnen, hier  und  da  sie  beurteilen  und  den  abweichenden  Standpunkt  Störrings  darlegen. 
Besonders  die  Frage,  wie  weit  die  Gefühle  in  die  Willensakte  eingehen,  hat  dabei  zu  kritischen 
Erörterungen  geführt. 

Unter  den  Schriften  Meumanns  ist  „Intelligenz  und  Wille"  am  weitesten  in  alle  Kreise  der 
Gebildeten  gedrungen.  Vor  allem  hat  es  die  Lehrerschaft  ihrer  psychologischen  Fortbildung 
dienstbar  gemacht.  Bei  dieser  Verbreitung  und  Wertschätzung  erübrigt  es  sich,  jetzt  den  Be- 
sprechungen der  früheren  Auflage  eine  erneute  ausführliche  Würdigung  folgen  zu  lassen. 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 

Prof.  Dr.  Sigm.  Freud,  Über  Psychoanalyse.  Fünfte,  unveränderte  Auflage.  Leipzig  und 
Wien  1920.     Deuticke.     62  S. 

Die  Schrift  gibt  in  fünf  Vorlesungen,  die  an  der  Clark  University  in  Worcester  gehalten 
wurden,  eine  gut  gegliederte  Übersicht  über  die  psychoanalytischen  Lehren.  Sie  verfolgt  ia 
großen  Zügen,  wie  sich  von  Breuer  an  die  wichtigsten  Grundbegriffe,  Auffassungen  und  Prak- 
tiken der  Psychoanalyse  herausgebildet  haben,  und  benutzt  dabei  sehr  wirksam  die  Verdeutlichung 
am  Beispiel.    So  ergibt  sich  eine  anschauliche  und  leicht  verständliche  Einführung  in  das  viel- 
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umstrittene  Gebiet,  aus  dem  sich  heute,  befreit  von  den  Einseitigkeiten,  Übertreibungen  und 
Anmaßungen  der  Anfänge  ein  wissenschaftlich  gesicherter  Gehalt  von  Tatsachen,  Begriffen  und 
Erklärungen  heraushebt.  Seh. 

E.Abb,  Einführung  und  Erläuterungen  zu  Pestalozzi:  Wie  Gertrud  ihre  Kinder  lehrt. 

Zusammen   mit  dem  Pestalozzischen  Text  aus  dem  Jahre   1801.     Nürnberg,  Friedrich  Korn. 

56  und  J67  S. 
Ich  hatte  mich  gerade  wieder  einmal  an  Schäfers  wundervollem  Pestalozzi-Roman  „Lebens- 
tag eines  Menschenfreundes*  erfreut  und  Natorps  geistvolle  philosophische  Deutung  Pestalozzischen 
Denkens  gelesen,  als  mir  das  obige  Buch  zugesandt  wurde.  Das  war  nun  freilich  damit  in  eine 
gefährliche  Nachbarschaft  geraten,  und  ich  weiß  nicht,  ob  nicht  vielleicht  etwaige  Vorzüge  des 
Buches  mir  eben  wegen  dieses  Konstrastes  unzugänglich  blieben.  Aber  ich  habe  den  Eindruck, 
daß  diese  schulmeisterliche  Art  der  Erläuterungen  (die  aus  der  Anstellungsprüfung  von  Lehrern 
and  Lehrerinnen  hervorgegangen  sind)  kennzeichnend  ist  für  die  Art,  wie  man  die  Größen  der 
Pädagogik  dem  jungen  Erzieher  nicht  innerlich  nahebringt.  Es  wird  eine  Reihe  von  Begriffen 
erläutert,  die  P.  in  der  „Gertrud"  anwendet:  „Natur,  erste  Bedeutung",  „Natur,  zweite  Bedeutung", 
„Wahrheit",  „Wesen",  „Anschauung",  „Anschauungskunst"  usw.  (Man  vergleiche  mit  diesen  Ge- 
meinplätzen die  tiefgründigen  Ausführungen,  die  Natorp  in  dem  kleinen  Teubner  Büchlein 
über  Pestalozzis  Anschauungsbegriff  bringt.)  Dann  folgt  auf  20  Seiten  eine  Darstellung  der 
Hauptideen  und  endlich  eine  Inhaltsangabe  jedes  ein^^elnen  der  14  Briefe  des  Buches.  Alles 
schematisch,  lehrhaft,  so  recht  auf  Beibringung  fertigen  Prüfungswissens  zugeschnitten;  man 
atmet  ordentlich  auf,  wenn  man  von  die^^er  Oberflächenklarheit  der  ersten  Buchhälfte  im  zweiten 
Teil  zu  der  oft  vertrackten  und  dunklen,  aber  stets  innerlich  erlebten  und  von  starker  Gesinnung 
durchglühten  Ausdrucksweise  des  P. sehen  Textes  selbst  übergeht.  —  Solange  solche  Bücher 
noch  geschrieben,  gedruckt  und  —  auswendig  gelernt  werden  können,  scheint  alles  schöne  Reden 
über  Reform  der  Lehrerbildung  in  den  Wind  gesprochen  zu  sein.  W.  Stern. 

Dr.  Richard  Seyfert,  Kultusminister  im  Freistaat  Sachsen,  Die  Unterrichtslektion  als 
Kunstform,  Ratschläge  und  Proben  für  die  Alltagsarbeit  und  für  Lehrproben.  Fünfte, 
verbesserte  Auflage.     Leipzig  1920.     Wunderlich.     2S8  S. 

Wir  zeigen  die  neue  Auflage  der  von  uns  früher  besprochenen  Schrift  mit  dem  erneuten 
Hinweise  an,  daß  aus  ihren  kurzen  Erörterungen  und  ihren  zahlreichen  Lehrbeispielen  für  die 
Unterrichtsgestaltung  mehr  zu  lernen  ist  als  aus  so  manchem  dickleibigen  didaktischen  Lehrbuche. 
Die  beigegebenen  Lehrproben  entstammen  überwiegend  einer  Zeit,  in  der  man  unterrichtliches 
Stilgefühl  pflegte.  Unter  neueren  Bestrebungen  droht  jetzt,  so  weit  ich  sehe,  hier  und  da  eine 
Verwilderung  der  didaktischen  Form.  Hier  kann  das  Buch  Seyferts  zur  Gewissensschärfung  des 
Lehrers  werden.  Unterrichten  ist  ihm  ein  Tun,  in  dem  künstlerisches  Schaffen,  wissenschaftliches 
Erwägen  und  auch  handwerkliche  Fertigkeit  eingehen.  Gleichweit  entfernt  von  einem  didak- 
tischen Naturalismus,  der  aus  dem  Stegreif  unterrichtet,  und  einem  Schematismus,  der  dem 
Stoffe  durch  Einpressen  in  eine  allgemeingültige  Form  Gewalt  tut,  zeigt  Seyfert  an  seinen 
Ausführungen  und  Lehrproben,  wie  der  Unterricht  unter  Gesetzen  steht,  die  sich,  ohne  daß  der 
Lehrgegenstand  um  seine  Natur  betrogen  wird,  vor  allem  aus  den  psychologischen  Be- 
dingungen des  geistigen  Wachstums  herleiten.  In  dem  daraus  normierten  Unterrichts- 
gange, der  keineswegs  aber  das  freigestaltende  Schaffen  des  Lehrers  unterbinden  soll,  ist  den 
neuen  Unterrichtgedanken  der  Arbeitsschule  volle  Freiheit  der  Auswirkung  gewährleistet. 
Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Friedrich  Wilhelm  Fulda,  Zum  Beruf  geboren.  Grundsätzliches  zur  Berufsfrage.  Tat- 
Flugschriften  Nr.  33.  —  Eugen  Diederichs,  Jena  1919.  M.  3.—.  (Gleichzeitig  als  Jenaer  Dis- 
sertation 1919  bei  Brandstetter,  Leipzig.) 

In  dieser  kleinen,  immerhin  lesenswerten  Schrift  wird  der  Versuch  gemacht,  das  Problem 
der  Berufsberatung  auf  seine  Grundlagen  zurückzuführen.  So  wertvoll  bei  diesem  Bestreben 
die  Betonung  einer  auf  dem  Boden  eines  starken  Idealismus  erwachsenen  Berufsmoral  erscheint, 
so  entschieden  muß  man  sich  gegen  die  Einführung  transzendenter  Motive  verwahren.  Das 
Büchlein  ist  aus  reinem  und  gegenwartserfülltem  Geiste  heraus  geschrieben  und  die  Ehrlichkeit 
der  Gesinnung  wird  diesen  Essay  nicht  wertlos  erscheinen  lassen,  der  durch  das  Pathos  der  auf- 
gestellten Forderungen  das  Bewußtsein  weiterer  Kreise  aufzurütteln  und  auf  die  Verpflichtungen 
unserer  Gesellschaft  gegenüber  dem  Nachwuchs  hinzuweisen  imstande  ist.  Das  Begabungspro- 
blem will  der  Verfasser  mit  Recht  nicht  als  eine  quantitative  Auslese  betrachtet  wissen,  sondern 
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vielmehr  als  eine  der  Unerschöpflichkeit  der  Veranlagungen  Rechnung  tragende,  qualitative  Be- 
rufsdifferenzierung und  -einweisung. 

Wohin  übertriebene,  sich  von  dem  sicheren  Boden  des  Empirischen  entfernende  Theorien 
führen  können,  das  sieht  man  an  der  merkwürdig  anmutenden,  ohne  jede  Begründung  vorge- 
brachten Dreiteilung  des  Menschen  in  Körper,  Geist  und  Seele;  und  auf  Grund  dieses  seltsamen 
Trilogismus  wird  ein  graphisches  Schema  der  Wechselbeziehungen  dieser  drei  Gebiete  gegeben, 
über  das  sich  jede  Diskussion  erübrigt.  An  der  gleichen  Klippe  metaphysischer  Vermutungen 
ohne  erfahrungsgemäße  Fundierung  sind  auch  ein  paar  andere  Gedanken  gestrandet:  so  ins- 
besondere der,  daß  ein  jeder  Mensch  infolge  der  Vererbung  zu  einem  besonderen  Berufe  ge- 
boren sei.  Hier  liegt  der  Hauptfehler  der  Schrift.  Wenn  wir  von  Begabung  oder  Veranlagung 
reden,  so  handelt  es  sich  dabei  niemals  um  eine  bestimmte  Berufsbegabung,  sondern  stets  nur 
um  einen  Komplex  psychischer  Eigenschaften,  der  in  individueller  Zusammen- 
setzung und  Differenzierung,  quantitativ  und  qualitativ  genommen,  auftritt  und  eine  Eig- 
nung zu  einer  Berufsgruppe,  meist  nicht  zu  einem  einzigen  bestimmten  Berufe,  andeutet.  Wenn 
Fulda  für  jeden  Menschen  eine  durch  die  Vererbung  gesteigerte  spezielle  Disposition  zu  einem 
Beiufe  annimmt,  so  begibt  er  sich  damit  auf  das  Gebiet  unhaltbarer,  jedenfalls  durch  die  tat- 
sächliche Erfahrung  nicht  zu  beweisender  Hypothesen,  zumal  sich  in  jeder  Ahnenreihe  natür- 
lich die  mannigfachsten  Berufselemente  gemischt  und  durchdrungen  haben.  Sehr  absurd  klingt 
auch  neben  dieser  „naturwissenschaftlichen"  Begründung  die  Behauptung,  daß  man  zu  der 
„naturgewoUten"  Tätigkeit  „von  Gott  berufen"  sei;  „was  naturgewollt  ist,  ist  gottgewollt.  So 
sehr  man  sich  über  den  Ausspruch  freuen  kann,  daß  es  Gottesdienst  sei,  den  Menschen  die 
Wege  zu  künftigem  Beruf  zu  weisen,  so  sehr  muß  man  andererseits  in  einer  auf  wissenschaft- 
lichen Wert  Anspruch  erhebenden  Schrift  gegen  eine  Verquickung  religiöser  Heteronomie  oder 
Glaubensmoral  mit  dem  durch  unsere  moderne  exakte  Forschung  Erfaßbaren  Einspruch  erheben, 
wobei  dem  persönlichen  Glauben  auch  des  Wissenschaftlers  keine  Einschränkung  zu  wider- 
fahren braucht. 

Überhaupt  stehen  neben  wertvollen  Anregungen  und  Gedanken  eine  Reihe  zweifelhafter 
Formulierungen,  die  besonders  dem  Berufsberater  und  praktischen  Psychologen  Bedenken  er- 
regen müssen.  Die  Beziehungen  zwischen  Berufsbegabung  und  wirklicher  Arbeitsleistung  sind 
im  wesentlichen  richtig  hervorgehoben,  wenn  auch  vielleicht  ein  wenig  zu  einseitig;  und  man 
mag  mit  Spranger  das  Recht  bestreiten,  in  einer  übertriebenen  Begabtenauslese  und  Berufsein- 
weisung das  Heil  der  Welt  zu  erblicken.  Wer  dem  Problem  der  Begabungs Untersuchungen  nicht 
mehr  mit  der  naiven  Begeisterung  und  der  schrankenlosen  Gläubigkeit  früherer  Autoren  gegen- 
übersteht, sondern  weiterblickt  und  insbesondere  die  oft  so  regellosen  Durchkreuzungen  durch 
wirtschaftliche,  soziologische,  historische  oder  ethische  Momente  berücksichtigt,  der  wird  sich 
doch  hüten,  allzu  absolut  gefaßte  Thesen  zu  verkünden.  Von  einer  wirklichen  Durchdringung 
und  Erfassung  der  Begabungs-  und  Berufsfragen  sind  wir  ja  doch  —  aufrichtig  gesagt  —  noch 
so  weit  entfernt! 

Die  Forderung  nach  Vermittlung  einer  eingehenden  Berufskenntnis  vor  der  Entscheidung 
des  Jugendlichen,  die  Beobachtung  des  kindlichen  Spiels,  in  dem  sich  oft  latent  schlummernde 
Fähigkeiten  offenbaren,  die  sachgemäße  Einfühlung  in  die  junge  Seele  und  eine  darauf  sich  auf- 
bauende gesunde  Erziehung  auf  den  Beruf  hin  (aber  nicht  auf  einen  bestimmten  Beruf  hin!)  — 
nebst  den  Fragen  der  Berufsfindung  selbst  —  darüber  finden  sich  manche  treffenden  Ausfüh- 
rungen, wenn  man  auch  hier  und  da  sich  kritische  Anmerkungen  machen  muß.  Die  großzügige 
und  weitherzige  Behandlung  der  Frage,  wie  man  den  jungen  Menschen  den  geeigneten  Beruf 
auch  wirklich  ermöglichen  soll,  gibt  eine  Reihe  brauchbarer,  leider  zunächst  wohl  noch  utopisch 
bleibender  Anregungen.  Bedauerlicherweise  sind  die  Gründe  und  Vorteile  einer  systematischen 
Berufsberatung  etwas  einseitig  und  lückenhaft  dargestellt,  wo  doch  eine  Fülle  von  Problemen 
den  Kenner  zu  überwältigen  droht.  Die  Bedeutung  des  Urteils  von  Schule  und  Haus,  die  Wir- 
kung einer  zeitgemäßen  und  vernünftigen  Erziehung  werden  in  ihrer  Wichtigkeit  betont  und  auch 
die  Methoden  der  experimentellen  Psychologie  berücksichtigt,  sowie  die  Unterscheidung  von  Be- 
rufsanalyse und  Eignungsprüfung  herc^orgehoben,  andererseits  auf  die  Unzulänglichkeit  der  Ex- 
perimentalforschung  auf  dem  Gebiete  der  Charakteruntersuchung  hingewiesen  wird. 

Statt  der  Forderung  nach  der  Wahl  des  „angeborenen"  Berufes  (jedes  Jahrzehnt  bringt 
neue  Berufe;  ob  auch  der  Beruf  des  experimentellen  Psychologen  „angeboren"  ist?)  sollte  man 
lieber  rein  empirisch  eine  sorgfältige  Zergliederung  aller  Berufe  nach  psychologischen,  soziolo- 
gischen und  anderen  Gesichtspunkten  vornehmen  und  die  Erfordernisse  der  einzelnen  Berufs- 
tätigkeiten in  wissenschaftlich  einwandfreier  Weise  feststellen.  Erst  auf  dieser  Grundlage  ver- 
mögen wir  durch  systematische,  umfassende  Eignungsprüfungen  die  wirkliche  Begabung  für 
einen  den  Fähigkeiten  angemessenen  Beruf  zu  untersuchen.    Dann  werden  sich  die  bisher  immer 
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wieder  beobachteten  und  als  schädlich  anerkannten  Widersprüche  zwischen  Berufsbegabung  und 
praktischer  Tätigkeit  allmählich  beseitigen  lassen.  —  Aber  seinen  Nutzen  hat  das  Büchlein  durch 
seine  freie,  offene,  herzhafte  Betonung  einer  Forderung,  die  aktuell  und  wichtig  ist.  Wir  Psy- 
chologen brauchen  noch  viel  ernste  Arbeit.  An  einer  so  frischen  und  überzeugten  Verkündigung 
echter  Berufsmoral,  wie  sie  Fulda  gibt,  sollten  jedoch  auch  wir  nicht  vorübergehen. 

Charlottenburg.  Werner  Schulte. 

Festschrift.  Johannes  Volkelt  zum  70,  Geburtstag  dargebracht  von  Paul  Barth,  Bruno 
Barth,  Ernst  Bergmann,  Jonas  Cohn,  Max  Dessoir,  Richard  Falkenberg,  Max  BYischeisen-Köhler, 
Otto  Klemm,  Albert  Köster,  Felix  Krueger,  Friedrich  R.  Lipsius,  Walther  Schmied-Kowarzik, 
Hermann  Schneider,  Hermann  Schwarz,  Eduard  Spranger,  Hans  Volkelt,  Wilhelm  Wirth,  Georg 
Witkowski,  Wilhelm  Wundt.  Mit  einem  Bildnis  und  einem  vollständigen  Verzeichnis  der  Schriften 
Volkelts.    München  1918.     Beck.    428  S. 

In  der  Wahl  der  Beiträge,  die  von  den  Schülern,  Freunden  und  Fachgenossen  des  Jubilars 
zu  einer  selten  schönen  Festgabe  vereinigt  worden  sind,  spiegeln  sich  die  Wissenschaften  wider, 
denen  Johannes  Volkelt  die  Arbeit  seines  Lebens  gewidmet  hat:  Erkenntnistheorie,  Metaphysik, 
Ethik,  Aesthetik,  Religionsphilosophie,  Psychologie  und  Pädagogik.  Und  wenn  unter  den  dar- 
gereichten Abhandlungen  die  Fragen  des  Erkennens  und  der  Kunst  den  Vorrang  einnehmen 
und  die  Pädagogik  nicht  selbständig,  sondern  nur  in  Verflechtung  mit  anderen  Wissenschafts- 
problemen auftritt,  so  ist  dies  —  worauf  auch  im  Vorworte  hingewiesen  wird  —  mehr  als 
Zufall:  es  trifft  zusammen  mit  dem  Maße,  nach  dem  Volkelt  seine  Forscherkraft  und  -freudig- 
keit  auf  sein  vielgestaltiges  Arbeitsfeld  verteilt  hat.  Er  lehrte  Pädagogik  auf  seinem  Leipziger 
Katheder  gewissenhaft  und  treu  und  auch  nicht  ohne  innere  Anteilnahme  —  aber  doch  uns 
Schülern  deutlich  spürbar  mehr  als  pflichtgemäße  Erfüllung  eines  ihm  gewordenen  Lehrauftrages 
und  nicht  als  einen  Gegenstand,  zu  dem  er  sich  im  Innersten  hingezogen  und  berufen  fühlte. 
Auch  sein  ausgebreitetes  und  umfängliches  schriftstellerisches  Werk  bezeugt  diese  kühlere 
Stellung  zur  Erziehungswissenschaft;  es  weist  nur  wenige  Abhandlungen  pädagogischen  In- 
halts auf;  sie  sind  zum  Teil  auch  nur  Gelegenheitsschriften.  So  wird  es  verständlich,  daß 
Johannes  Volkelt  trotz  einer  langjährigen  pädagogischen  Lehrtätigkeit,  in  der  er  viel  Eigenes 
zu  lehren  wußte,  und  trotzdem  ihm  in  den  studierenden  sächsischen  Volksschullehrern  eine 
sehr  große,  gut  vorgebildete  und  überaus  eifrige  Hörerschaft  zu  Füßen  saß,  in  der  Erziehungs- 
wissenschaft keine  Schule  gemacht  hat.  Wohl  aber  ist  ihm  gerade  aus  diesem  Kreise  viel  dank- 
bare persönliche  Verehrung  erwachsen. 

Für  das  Arbeitsgebiet  unserer  Zeitschrift  sind  einige  der  Beiträge  des  Festbandes  von  ganz 
besonderer  Bedeutung.  Ihren  Inhalt  zu  kennzeichnen,  verbietet  uns  die  literarische  Zeitnot  der 
Raumbeschränkung.  So  müssen  wir  uns  begnügen,  sie  nur  kurz  zu  nennen  und  sie  der  Wür- 
digung um  so  mehr  zu  empfehlen,  als  sie  in  dem  Verbände  einer  bunt  gefügten  Jubiläums- 
gabe nicht  wie  am  fachwissenschaftlichen  Orte  der  allgemeinen  Kenntnisnahme  durch  die  Fach- 
vertreter keinesfalls  sicher  sein  können.  Es  sind  dies  die  Abhandlungen:  Wilhelm  Wundt,  Die 
Zeichnungen  des  Kindes  und  die  zeichnende  Kunst  der  Naturvölker;  Hermann  Schwarz,  Vom 
unanschaulichen  Wissen;  Felix  Krueger,  Die  Tiefendimension  und  die  Gegensätzlichkeit  des  Ge- 
fühlslebens; Eduard  Spranger,  Zur  Theorie  des  Verstehens  und  zur  geisteswissenschaftlichen 
Psychologie;  Paul  Barth,  Dramaturgie  und  Pädagogik. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Handwörterbuch  des  Volksschulwesens.  Unter  Mitwirkung  zahlreicher  Schulmänner 
herausgegeben  von  Dr.  E.  Clausnitzer,  Dr.  L.  Grimm,  Dr.  A.  Sachse,  Dr.  R.  Schubert. 
Leipzig  1920.    Teubner.  541  S.    M  16.—. 

Die  Pädagogik  verfügt  —  erklärlich  aus  ihrer  theoretisch-praktischen  Doppelnatur  —  über 
eine  stattliche  Anzahl  von  Nachschlagewerken,  teils  das  Gesamtgebiet,  teils  einzelne  Provinzen 
umfassend.  Neben  den  größeren  Enzyklopädien  von  Rein,  von  Loos  und  Roloff,  die  aus  der 
Zeit  vor  dem  Kriege  in  das  Werden  einer  neuen  Pädagogik  hereinragen,  mag  mit  seinem  kleineren 
Umfange  und  seiner  handlichen  Einrichtung  auch  das  vorliegende  Handwörterbuch  willkommen 
sein.  Schade  nur,  daß  es  inmitten  einer  Zeit  erscheint,  in  der  sich  das  Schulwesen  außen  und 
innen  gründlich  wandelt,  und  daß  es  darum  in  wichtigen  Teilen  allen  Ansprüchen  nicht  genügen 
wird.  Hoffentlich  wartet  nun  wenigstens  die  erziehungswissenschaftliche  Hauptstelle  des  Deut- 
schen Lehrervereins  mit  ihrem  längst  vorbereiteten  Werke  gleicher  Art  so  lange,  bis  die  heute 
stürmische  Entwickelung  des  pädagogischen  Lebens  in  ruhigeres  Zeitmaß  und  gefestigte  Ge- 
staltungen gekommen  ist. 
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Die  Anlage  des  stattlichen  Bandes  befriedigt.  Wir  haben  ihn  längere  Zeit  auf  seine  Bewäh- 
rung im  tagtäglichen  Gebrauch  erprobt  und  für  Handreichungen,  wie  sie  etwa  der  Lehrer  im 
Amt  oder,  wer  sonst  es  mit  Schulfragen  zu  tun  hat,  suchen  könnte.  In  der  Auswahl  und 
Ausarbeitung  der  Schlagwörter  tritt  das  Organisatorische  des  Verwaltungsbereiches  und  das 
Historische  u.  E,  zu  stark  gegen  die  Theorie  und  Praxis  des  Unterrichts  hervor.  Reichlich  be- 
dacht findet  sich  die  Psychologie,  freilich  nicht  immer  mit  dem  ^ücklichen  Griff  nach  dem  vor- 
dringlich Erforderlichen  und  hier  und  da  auch  nicht  immer  wissenschaftlich  einwandfrei.  Un- 
zureichend ist  die  Jugendkunde  vertreten.  Recht  überflüssig  erscheinen  —  wie  übrigens  auch 
in  Reins  Enzyklopädie  —  die  oft  mit  nicht  mehr  als  Redensarten  und  Selbstverständlichkeiten  be- 
dachten Schlagwörter  von  der  Art  „Albern" — „Unstet"  — „Ungeschliffen"  usw.  Unter  den  Mit- 
arbeitern vermissen  wir  die  Vertreter  der  erziehungswissenschaftlichen  Forschung.  Der  und 
jener  Artikel  verlangt  unbedingt  die  Bürgschaft  der  gelehrten  Hand.  So  hätte  vor  allem  die 
Psychologie,  die  Jugendkunde  und  die  experimentelle  Pädagogik  eines  Fachvertreters  bedurft. 
Unter  den  von  uns  geprüften  Abschnitten  waren  besonders  gut  bearbeitet  die  Beiträge  von 
Damm,  Schubert  und  vor  allem  auch  in  der  Form  von  Grimm.  Schätzenswert  ist  es,  daß  allent- 
halben auf  Literaturangaben  viel  Fleiß  verwendet  worden  ist,  ohne  daß  es  freilich  gelungen  wäre, 
immer  das  Wertvollere  aus  der  Flut  pädagogischer  Schriften  hervorzuheben.  So  fehlen  u.  a. 
von  Gaudig,  der  trotz  seiner  unbestrittenen  großen  Führerbedeutung  leider  nur  mit  kurzer  Be- 
merkung unter  „ Reformbewegung "  erwähnt  wird,  die  Hauptschriften,  in  denen  er  gerade  gegen- 
über seinen  ersten  Büchern  das  Volksschulwesen  in  den  Kreis  seines  eindringenden  schöpferi- 
schen Denkens  einbezogen  hat.  Otto  Scheibner. 

Nelly  Lutz-Huszagh,  Lehrerin  am  Konservatorium  der  Musik  in  Leipzig,  Musikpädagogik 
mit  besonderer  Berücksichtigung  des  Klavierunterrichts.  Leipzig  1919.  Quelle 
&  Meyer.     131  S.     5.40  M. 

Das  Buch  beschäftigt  sich  nicht  mit  untemchtsmethodischen  Fragen,  sondern  sucht  heraus- 
zuarbeiten, wie  im  musikalischen  Unterrichte  die  ganze  Persönlichkeit  des  Schülers  zu  bilden 
ist.  Lutz-Huszagh  ist  dabei  der  Meinung,  daß  eine  allgemeine  Erziehungslehre,  wie  sie  das 
pädagogische  Schrifttum  reichlich  aufweist,  dem  Mi|,siklehrer  nur  wenig  bieten  könne,  daß  es 
vielmehr  für  das  musikalische  Gebiet  nach  der  eigenartigen  Natur  seines  äußeren  und  inneren 
Lebens  einer  selbständigen  Kunst  der  erziehlichen  Beeinflussung  bedürfe.  Es  wird  in  dieser 
Einstellung  zunächst  vori  dem  künstlerischen  und  sittlichen  Ziel  gehandelt,  dann  die  Lehrerpersön- 
lichkeit nach  ihren  künstlerischen,  sittlichen  und  pädagogischen  Bestimmtheiten  dargestellt,  weiter 
eine  Reihe  von  pädagogischen  Grundsätzen  besprochen  und  zuletzt  ein  Bild  vom  Beruf  des  Lehrers 
gegeben.  Erwünscht  wäre,  daß  auch  der  Besonderheit  des  Musikschülers  ein  eigener  Abschnitt,  der 
freilich  eine  tiefere  psychologische  Vorbildung  der  Verfasserin  voraussetzte,  gewidmet  würde. 
Es  ist  bekannt,  daß  mangels  einer  besonderen  pädagogischen  Vorbildung  der  Musiklehrer  die  in 
ihrem  Unterrichte  liegenden  Möglichkeiten  zu  stärkster  erziehlicher  Einwirkung  vielfach  nicht  ge- 
nützt werden.  Ein  Buch  wie  das  von  Lutz-Huszagh,  erwachsen  aus  langjähriger  Erfahrung  und  einer 
unverkennbar  mit  besonderer  Begabung  gepaarten  Neigung,  Pädagogisches  zu  beobachten  und 
zum  Gegenstand  des  Denkens  zu  machen,  wird  darum  sehr  erwünschte  Handreichungen  tun. 
Für  mich  war  die  Schrift  eine  lehrreiche  Gelegenheit,  das  Ganze  der  Persönlichkeitserzieliung  — 
nur  um  diese  handelt  es  sich  in  dieser  Musikpädagogik  —  vom  Standpunkte  eines  scharf  um- 
grenzten Lehrgebietes  aus  zu  sehen  und  dabei  manchen  Erziehungssatz  auf  seine  allgemeine 
Gültigkeit  hin  prüfen  zu  können.  So  waren  mir  in  diesem  Sinne  die  Abschnitte  über  , Selbst- 
tätigkeit und  Beeinflussung"  (S.  77 f.)  besonders  wertvoll  Es  mag  z.  B.  wohl  ebenso  sehr  in  der 
Natur  des  Lehrfaches  Musik  wie  in  der  Eigenart  des  begabten  Musikschülers  begründet  sein,  wenn 
Lutz-Huszagh  nachdrücklicher,  als  es  sonst  in  anderen  Lehrgebieten  berechtigt  ist,  auf  Gefahren  des 
uns  vornehmsten  Unterrichtsgrundsatzes:  den  Schüler  so  weit  als  nur  möglich  zur  Eiüentätigkeit 
kommen  zu  lassen,  hinweist.  Otto  Scheibner. 

Joh.  Friedr.  Herbarts  pädagogische  Jugendschriften.  In  Auswahl  herausgegeben 
von  Dr.  Georg  Weiß.  (Reclams  Universalbibl.  Nr.  6037,  6038)  Leipzig,  Reclara.  192  S. 
Indem  die  kleine  Sammlung  aus  Herbarts  Hauslehrerzeit  die  Berichte  an  den  Landvogt 
V,  Steiger  darbietet  und  sie  durch  eine  kleine  Auswahl  von  Briefen  jener  Jahre  willkommen 
ergänzt,  und  indem  sie  weiter  noch  aus  dem  Bremer  Lebensabschnitt,  der  eine  Vorbereitung 
auf  das  spätere  Wirken  und  Denken  bedeutete,  vier  kleine  Schriften  aufnimmt,  bietet  sie  Texte, 
die  erkennen  lassen,  „wie  sich  Herbarts  pädagogische  Forderungen  aus  persönlichem  Erleben 
und  unermüdlichem  Streben  entwickelt  haben".  Otto  Scheibner. 

Druck  von  J.  B.  Hirschfeld  (A.  Prieg)  in  Leipzig. 
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Hugo  Gaudig 

zum  sechzigsten  Geburtstag 

5.  Dezember  1920. 
Hochgeehrter  Herr  Oberstudiendirektor! 


In  die  stille  Feier  Ihres  sechzigsten  Geburtstages  dringt  mit 
Grüßen  und  Wünschen  der  weite  Kreis  derer,  die  sich  Ihnen 
und  Ihrem  Lebenswerke  in  Verehrung  verbunden  wissen.  Zwei 
Jugendgeschlechter  haben  sich  gerüstet,  dem  geistvollen  und 
geistweckenden  Lehrer  und  Erzieher  ihre  dankbare  Zuneigung 
zu  bekunden;  eine  große  Gemeinde  von  Schulleuten  in  aller 
Welt  bekennt  heute,  was  ihr  das  weitausgebreitete  Werk  des 
pädagogischen  Schriftstellers  und  das  Wirken  des  bedeutenden 
Schulleiters,  an  dessen  Schulstätten  sie  als  Mitarbeiter  oder 
Besuchsgäste  sein  durften,  geworden  ist;  die  Gelehrten  der 
pädagogischen  Wissenschaft  und  die  Pfleger  des  pädagogischen 
Lebens  aber  werden  sich  der  Forscher-  und  Führerverdienste 
bewußt,  die  dem  Namen  Hugo  Gaudig  einen  Ehrenplatz  in  der 
Geschichte  der  Erziehung  sichern. 

Auch  die  Zeitschrift  für  pädagogische  Psychologie  fühlt  sich 
berechtigt  und  getrieben  zu  innerlicher  Anteilnahme  an  dem 
festlichen  Tage;  ist  es  ihr  doch  gegönnt,  mit  Ihnen,  sehr  ge- 
ehrter Herr  Oberstudiendirektor,  seit  langem  in  regsamer  Ar- 
beitsgemeinschaft zu  stehen. 

Ihr  weitgespanntes  pädagogisches  Denken  hat  mit  beson- 
derer Schaffensfreude  auf  alle  die  Gebiete  und  Richtungen 
ausgegriffen,  denen  nun  schon  durch  Jahrzehnte  die  Be- 
strebungen der  Zeitschrift  gelten.  Wie  Ihre  Schriften  be- 
zeugen, sind  Sie  einer  der  eindringlichsten  Rufer  gewesen, 
die  inmitten  des  Werdens  einer  neuen  Pädagogik  von  der 
unerläßlichen  psychologischen  Durchleuchtung  alles  päda- 
gogisch en  Forschens  und  Wirkens  überzeugten.  Einige  Ihrer 
besten  Arbeiten  legen  dar,  wie  die  Ziele  der  Bildung,  wenn- 
gleich sie  von  außen  her  gesetzt  sind,  als  psychische  Ver- 
fassungen und  Formungen  der  seelenkundlichen  Zergliederung 
bedürfen ;  immer  wieder  forderten  und  zeigten  Sie  dann,  wie 
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die  Mittel  und  Wege,  die  Maßnahmen  und  Veranstaltungen 
des  Unterrichtens  und  Erziehens  aus  den  Lehren  einer  neuen 
Psychologie  zu  rechtfertigen  seien;  vor  allem  aber:  unermüd- 
hch  predigten  Sie  den  Lehrern  und  Erziehern  die  Ehrfurcht 
vor  dem  Kinde  und  wirkten  mit  an  der  Anerkennung  und 
dem  Ausbau  einer  Jugendkunde.  Im  Sinne  unserer  Zeitschrift 
bemühten  Sie  sich  auch,  mit  all  dem  eindringenden  Eifer  und 
Fleiße,  die  Ihr  vielgestaltiges  Schaffen  kennzeichnen,  die  Eigen- 
art des  pädagogischen  Denkens  herauszuarbeiten  und  zu  be- 
tätigen. Ohne  andere  Untersuchungsverfahren  auszuschließen, 
sind  Sie  mit  uns  eingetreten,  daß  der  Geist  exakter  Forschung 
in  der  Erziehungswissenschaft  heimisch  werde,  daß  sich  in 
ihr  die  vergleichenden  und  beobachtenden,  die  statistischen 
und  experimentellen  Verfahren  entwickeln.  Bei  alledem  aber 
war  Ihr  pädagogisches  Blickfeld  nicht  psychologistisch  oder 
formalistisch  eingeengt.  Es  ist  in  der  Führung  der  Zeitschrift 
nicht  zuletzt  Ihr  Verdienst,  wenn  sich  die  Eigenbewegungen 
unseres  begrenzten  Arbeitsgebietes  nicht  gegen  das  wirkliche 
pädagogische  Leben  absondern  und  immer  mit  den  großen 
kulturellen  Zeitströmungen  enge  Fühlung  suchen.  In  zahl- 
reichen Beiträgen  haben  Sie  solche  Auffassungen  und  Ein- 
stellungen am  Beispiel  der  Einzelfrage  verdeutlicht  und  mit 
diesen  Aufsätzen  und  Abhandlungen  zugleich  unsere  gemein- 
same Arbeit  verankert  in  die  gewaltige,  geschlossene  Ge- 
dankenwelt, die  sich  —  füllereich  und  eigengeprägt  —  in 
Ihrem  literarischen  Werk  und  in  Ihrem  Schulwirken  auftut. 
Den  Dank  für  alle  Ihre  Mitarbeit  lassen  wir  aber  getragen 
sein  von  Wünschen,  die  aus  persönlicher  Verbundenheit  er- 
wachsen. Ihnen  ward  die  Gnade  eines  hochgestimmten  und  g 
ragenden  Geistes,  die  Gabe  des  schöpferischen  Denkens;  Ihnen  5 
ward  mit  dem  leidenschaftlichen  Willen  zu  unermüdlichem  3 
Schaffen  die  Köstlichkeit  eines  werkerfüllten  Lebens;  Ihnen  % 
ward  das  Geschenk  einer  rüstigen  Gesundheit  und  eines  feinen  3 
häuslichen  Glückes;  Ihnen  ward  es  beschieden.  Vielen  viel  zu  9 
geben  und  Verehrung  und  Liebe  zu  empfangen :  ein  freund-  g 
liches  Geschick  schütze  Ihnen  in  schwerer  Zeit  solchen  Segen  g 
des  Lebens  auf  weit,  weit  hinaus !  ^ 

Leipzig,  Hamburg,  München,  am  5.  Dezember  1920.  9 

Die  Schriftleitung  und  der  Verlag-        g 
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Hugo  Gaudig  als  pädagogischer  Denker. 

Von  Otto  Scheibner. 

Unter  den  pädagogischen  Charaktergestalten  unserer  Zeit  tritt  Hugo 
Gaudig  als  eine  der  eigenartigsten  Persönlichkeiten  hervor.  Sei  es  als 
Lehrer  und  Schulleiter,  sei  es  als  Forscher  und  Schriftsteller  —  immer 
geht  er  neue  und  besondere  Wege.  Verwunderlich  genug,  daß  er  in 
deutschen  Landen  erst  während  der  letzten  Jahre  in  die  Vordergrund- 
stellung gerückt  worden  ist,  die  ihm  schon  längst  gebührte.  Zum  guten 
Glücke  aber  schreitet  er  in  seltener  Frische  und  Kraft,  voll  auf  der 
Höhe  des  Schaffens,  in  sein  siebentes  Jahrzehnt,  und  es  besteht,  soweit 
menschhches  Auge  sehen  kann,  die  Gewähr,  daß  er  selbst  noch  sein 
Lebenswerk  zu  breitester  Kenntnis  und  Anerkennung,  zu  schöner  Aus- 
wirkung und  Vollendung  führen  werde. 

Den  Späteren  wird  es  eine  reizvolle  Aufgabe  bleiben,  den  wirkenden 
Schulmann,  den  pädagogischen  Gelehrten  und  Schriftsteller  im  Gesamt- 
bilde seiner  schöpferischen  Persönlichkeit  und  seines  so  ausgebreiteten 
literarischen  Werkes  darzustellen.  Wir  hier  nehmen  die  Feier  seines 
60.  Geburtstages  zum  Anlaß,  in  genauer  Kenntnis  der  Schriften  Gaudigs 
und  auf  Grund  persönlicher  Eindrücke  nur  einige  psychologische  und 
sachliche  Züge  seines  pädagogischen  Denkens  aufzuzeigen  —  Denken 
nach  Gaudigs  eigener  Sprachgewohnheit  in  einem  erweiterten  Sinne 
gefaßt,  als  es  sonst  fachwissenschaftlicher  Brauch  ist. 

Es  sind  zwei  Grundformen  der  Gedankenwerdung ,  die  sich  indem 
geistigen  Schaffen  Gaudigs  verbinden  und  deutlich  in  den  Darstellungs- 
weisen und  den  gedanklichen  Entwicklungen  seiner  zahlreichen  Schriften 
offenbaren :  das  intuitive  schöpferische  Erkennen  und  das  streng  wissen- 
schaftliche Denken.  Die  Art,  wie  sich  so  gelehrte  und  künstlerische 
Geisteshaltung  vereinen  —  beide  sich  wechselseitig  ergänzend  oder  ab- 
lösend, eine  an  der  anderen  sich  erweckend,  einmal  diese,  ein  ander- 
mal jene  vorwaltend,  dabei  durch  Übergangsformen  mannigfaltig  ver- 
bunden — ,  bietet  denkpsychologische  Erscheinungen  von  hohem  Reize. 

Unter  den  pädagogischen  Führern  mag  es  nur  wenige  geben,  die  so 
von  aufsteigenden,  frei  wachsenden  Gedanken  bestürmt  werden  wie 
Gaudig  und  vor  denen  sich  wie  bei  ihm  die  Probleme  so  leicht  und 
schnell  auftun  und  entfalten.  Darum  sind  seine  Gespräche,  seine  Lehr- 
stunden und  Schriften  so  überreich  an  eigenartigen  Einfällen  und  auf- 
tauchenden Fragen.  Auch  seine  sachlichen  Gegner  bewundern  rück- 
haltlos die  aus  solch  andrängender  Fülle  ausgehende  Kraft  der  An- 
regung und  erkennen  das  Gepräge  des  Geistvollen  an,  das  aus  solch 
freiem  Gedankenweben  die  Persönlichkeit  Gaudigs  gewinnt.  Was  Niet- 
hammer vom  Erzieher  fordert:  „Habe  Geist  und  wisse  Geist  zu  wecken!", 
wird    sich    nicht    häufig    so    voll    erfüllt    zeigen,    wie    im    Pädagogen 
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Gaudig.  Auf  lange  hinaus,  so  will  uns  dünken,  hat  er  durch  seinen  so 
leicht  zufließenden  Ideenreichtum  dem  pädagogischen  Leben  und  der 
pädagogischen  Lehre  wertvollste  Gedanken  zum  Nach-  und  Weiter- 
denken gegeben.  Aus  solch  leicht  flüssig  heranwogenden  Gedanken- 
strömen erklärt  sich  d^nn  auch  Gaudigs  Vorliebe  für  freiere  und 
wechselvolle  Formen  der  Darstellung.  So  sind  besonders  seine  ersten 
beiden  pädagogischen  Bücher,  die  „Didaktischen  Ketzereien**  ^)  und  die 
„Didaktischen  Präludien"  2)^  durchsetzt  mit  bunten  aphorismatischen  Ein- 
schlägen. Sie  machen  die  Lektüre  dieser  einstimmenden  Schriften  zu 
einem  literarischen  Genuß.  Auch  in  den  plastischen  und  persönlichen 
sprachlichen  Prägungen,  in  vielen  Wortneubildungen,  in  dem  Bilder- 
reichtum, in  den  affektbetonten  Wendungen,  in  dem  gesamten  vor- 
wärtsdrängenden, gefühlsgetragenen  Ausdruck  spiegelt  sich  wider,  wie 
Gaudig  die  Gabe  eines  beweglichen,  geschmeidigen  intuitiven  Denkens 
geschenkt  ist.  Man  ahnt,  daß  solcher  Geist  in  der  Versuchung  zu  dichte- 
rischen Versuchen  steht. 

Aber  dies  freie  Wachsen  der  Gedanken  tritt  in  den  Dienst  eines  hoch- 
entwickelten wissenschaftlichen  Denkens,  das  sich  in  einbohren- 
der Vertiefung  und  verkettender  Besinnung,  in  forschender  Einzelunter- 
suchung und  in  systematischer  Arbeit  des  weiten  erziehungskundlichen 
Gebietes  bemächtigt.  Gaudig  ist  erfüllt  von  einem  so  leidenschaftlichen 
Denkwillen  und  einer  so  hohen  Denkfreude,  wie  sie  Nietzsche  als  das 
Glück  des  Denkers  preist.  Es  ist  kennzeichnend  für  diese  Denkhaftig- 
keit  als  geistigen  Wesenszug,  daß  Gaudig  oft  und  gern  über  das  Denken 
selbst  denkt  und  daß  darum  das  Wort  „Denken**  in  dem  so  reichen 
Wortschatze  seiner  eigenartigen  Sprache  immer  wieder  auftaucht,  daß 
auch  die  Pflege  des  planmäßigen  Denkvorganges  neben  der  Ausbildung 
des  freien  Gedankenspieles  ein  Hauptstück  seines  Unterrichtens  ist. 
So  unterwirft  er  in  dem  Eingange  des  großen  Zweibänders  „Die  Schule 
im  Dienste  der  werdenden  Persönlichkeit**  3)  die  Verfassung  des  päda- 
gogischen Denkens  unserer  Zeit  einer  gründlichen  Überprüfung,  zeigt 
die  wenigen  Vorzüge  und  vielen  Mängel  auf  und  fordert  neue  Ein- 
stellungen und  Verfahren  des  Denkens.  Unerfreulich  am  pädagogischen 
Denken  sind  ihm  —  dem  Eigendenker  —  vor  allem  der  Zug  des  Massen- 
denkens, die  bedenkliche  Flächenhaftigkeit  und  Einseitigkeit,  die  man- 
gelnde Systematisierung,  der  Psychologismus  und  der  Scholastizismus. 
Gegen  solch  schwere  Denkfehler  entwickelt  Gaudig  eine  „Logik  des 
pädagogischen  Denkens**  und  betätigt  sie  selbst  vorbildlich  in  den 
größeren  Schriften  seiner  letzten  Zeit.  ^)  Er  gibt  so  in  ihnen  —  formal  ge- 
sehen —  eine  wahrhafte  Denkschule  für  den  Pädagogen.  Um  aus 
seinem  Denken  einige  Merkmale  zu  nennen:  ihm  eignet  in  einer  Zeit, 
in  der  die  pädagogische  Welt  unter  schlimmster  Begriffsverwirrung 
leidet,  ein  Denken  mit  scharf  bestimmten,  am  Beispiel  verdeutlichten. 


»)  Leipzig,  1,  Aufl.  1904;  4.  Aufl.  1920.     Teubner. 

2)  Leipzig,  1.  Aufl.  1908;  2.  Aufl.  1920.     Teubner. 

3)  Leipzig  1917.     Quelle  &  Meyer. 

^)  Deutsches  Volk  —   Deutsche  Schule.     Leipzig  1917.      Quelle  &  Meyer.   —   Schulreform? 
Vorläufiges  zur  Reform  des  Reformierens.     Leipzig  1920.     Quelle  &  Meyer. 
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treffend  bezeichneten  neuen  Begriffen;  ein  Denken  mit  festgehaltener 
grundsätzHcher  Einstellung;  ein  Denken,  das  an  der  Schwelle  gewohnheits- 
mäßig in  aller  Breite  und  Tiefe  das  Gebiet  problematisiert,  die  Fragepunkte 
aufs  schärfste  herausstellt  und  sie  so  ordnet,  wie  in  planmäßiger  Abfolge 
der  üntersuchungsgang  sie  erfassen  muß ;  ein  Denken,  das  mit  Vorliebe 
das  Für  und  Wider  in  dialektischer  Auseinandersetzung  erörtert  und 
nach  zuvor  sicher  gestellten  Maßstäben  eine  unverklausulierte  Ent- 
scheidung herbeiführt;  ein  Denken,  das  bei  der  Versenkung  ins  einzelne 
nie  den  BKck  auf  das  Ganze  der  Pädagogik  verliert,  und  ein  päda- 
gogisches Denken,  das  seinen  Fachgegenstand  auf  dem  Grunde  einer 
geschlossenen  Welt-  und  Lebensanschauung,  auf  dem  Boden  eines 
Kulturbewußtseins  behandelt  und  darum  „weder  unzeitlich  noch  über- 
zeitlich, noch  viel  weniger  ewig  gestrig"  ist,  sondern  im  Erleben  der 
Zeit  wurzelt.  Solcher  kulturphilosophische  Untergrund  aber  ist  nicht 
wie  bei  so  manch  anderem  Denker  erst  nachträglich  zu  einer  aus- 
gebauten Bildungslehre  als  noch  erforderliche  Begründung  erworben 
worden,  sondern  war  gesichert,  bevor  die  erziehungswissenschaftliche 
Denkarbeit  einsetzte  —  selbstverständlich,  daß  dabei  der  pädagogische 
Denker  unausgesetzt  am  Werke  war,  seine  Anschauung  über  Sinn  und 
Wert  von  Welt  und  Leben  und  Zeitgeschehen  weiter  zu  entwickeln,  und 
daß  sich  am  Neuerwerb  die  pädagogische  Fragestellung  immer  von 
neuem  wieder  orientierte.  Ein  erfreulichstes  Kennzeichen  im  Denken 
Gaudigs  ist  es  dabei,  wie  sich  seine  Theorie  —  wieder  ein  Vorzug  gegen 
manch  anderen  pädagogischen  Wissenschaftler  —  nicht  jenseits  der 
Wirklichkeit  von  Erziehen  und  Unterricht  bewegt,  vielmehr  Hand  in 
Hand  mit  den  täghchen  Erfahrungen  des  Lehrers  geht  —  sei  es,  daß 
ihm  aus  dem  pädagogischen  Leben  die  Denkprobleme  erstehen,  sei 
es,  daß  er  die  theoretisch  entwickelten  Gedanken  praktisch  auf  ihre 
Wirkung  hin  erprobt.  Letztes  Verständnis  für  das  Denken  Gaudigs  ist 
darum  nur  dann  zu  gewinnen,  wenn  er  zugleich  in  seinem  Lehrertum 
erfaßt  wird,  und  es  ist  auch  von  hier  aus  zu  verstehen,  daß  seine  Schule 
wohl  der  besuchteste  pädagogische  Wallfahrtsort  in  Deutschland  geworden 
ist  und  fast  jede  seiner  Lehrstunden  Besuche  empfängt. 

Sachlich  greift  Gaudigs  Denken  ungemein  weit  aus.  In  einem  Viertel- 
jahrhundert tagtäglicher  pädagogischer  Gedankenarbeit  hat  er  wohl 
das  ganze  ausgedehnte  Feld  der  Erziehungskunde  durchschritten  und 
oft  entscheidend  an  der  Klärung  schwebender  Fragen  mitgewirkt. 
Deuthch  tritt  in  diesem  langen,  tiefen  und  breiten  Schaffen  des  päda- 
gogischen Denkers  eine  sehr  deutlich  erkennbare  Entwicklungslinie 
heraus.  Nicht,  daß  sich  bei  ihm  ein  Denkgebiet  immer  scharf  von  dem 
anderen  ablöste,  nicht,  daß  er  einen  bestellten  Acker  als  „erledigt"  da- 
hinten gelassen  hätte,  um  dann  mit  gesammelter  Kraft  ein  neues,  be- 
grenztes Stück  zu  beackern:  es  ist  vielmehr  sehr  erstaunlich,  wie  Gaudig 
immer  gleichzeitig  mehrere  Eisen  im  Feuer  glühen  hat  und  wie  —  um  im 
anderen  Bilde  zu  reden  —  durch  alle  seine  Lebensarbeit  hindurch  die 
einmal  angeschlagenen  Leitmotive  immer  wieder  aufgegriffen,  mit  neuen 
anderen  verwoben  und  symphonisch  durchgeführt  werden.  Aber  nach 
der  Vordringlichkeit,  in  der  zeitweilig  bestimmte  Problemkreise  in  den 
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Mittelpunkt  seines  Denkens  treten,  wird  eine  sieh  vom  Engern  ins  Weitere 
entwickelnde  Abfolge  sichtbar. 

Gaudigs  früheste  Hinwendung  zum  selbständigen  pädagogischen 
Denken  geschieht  in  der  ersten  Lehrtätigkeit  und  findet  den  Ansatz 
in  Fragen  der  unterrichtlichen  Gestaltung  von  Stoffen,  die  in 
seinen  Fachgebieten  liegen.  Hier  hat  Frick  in  Halle,  ohne  daß  Gaudig 
mit  ihm  in  die  Gefolgschaft  der  Herbartianer  getreten  wäre,  ganz 
offenbar  auf  seinen  didaktischen  Formensinn  anregend  eingewirkt. 
Es  ist  vor  allem  die  unterrichthche  Behandlung  deutscher  Dichtungen, 
die  schon  dem  jungen  Lehrer  einen  Namen  macht.  Kleinere  Arbeiten 
aus  der  ersten  Leipziger  Zeit  i)  zeugen  dann  bald  von  einem  ganz  eigen- 
artigen Unterrichtsgestalter,  der  unter  der  Losung  „Los  von  Herbart" 
auf  neue  unterrichtliche  Verfahren  sinnt,  auf  Verfahren,  die  bei  tiefster 
psychologischer  Grundlegung  jeglichen  psychologischen  Schematismus 
der  Formal  Stufentheorien  verwerfen  und  den  Unterrichtsstoff  nicht 
durch  das  Einzwängen  in  einen  festliegenden  Rahmen  um  seine  Natur 
betrügen.  Es  kündigt  sich  hier  an,  was  an  Gaudig,  dem  Lehrer, 
heute  von  so  vielen  bewundert  wird:  eine  ausgesprochene  Begabung 
der  didaktischen  Erfindung,  wie  sie  bisher  sicher  nicht  häufig  zu 
finden  gewesen  ist.  Sein  Grundgedanke  ist,  daß  der  Schwerpunkt  des 
unterrichtlichen  Vorgangs  verlegt  wird  von  dem  Kunstschaffen  des 
Lehrers  hin  auf  die  Wirkens  weise  des  Schülers.  Es  ist  der  Begriff  der 
Eigentätigkeit 2),  der  so  in  den  Mittelpunkt  seines  pädagogischen 
Denkens  tritt.  Von  ihm  aus  entwickelt  Gaudig  dann  die  „geistige  Form" 
der  Arbeitsschule,  die  seit  dem  großen  Dresdner  Kongreß  (1911),  auf  dem 
sich  Gaudig  und  Kerschensteiner  gegenüberstanden,  auf  immer  mit  seinem 
Namen  verknüpft  bleiben  wird.  ^)  Eigentätigkeit  aber  ist  ihm  die  freie  Arbeit 
des  Schülers,  die  aus  eigenem  Antriebe,  auf  eigengewählte  Ziele  hin,  mit 
eigner  Kraft  und  auf  eigenem  Wege  geschieht.  Es  gilt,  den  Schüler 
„aus  dem  Passivum  ins  Aktivum  zu  übersetzen".  So  wird  der  Arbeits- 
vorgang des  Schülers  —  nicht  die  virtuose  Handhabung  eines  vor- 
tragenden oder  entwickelnd-f ragenden  Unterrichts  durch  den  Lehrer  — 
der  Augenpunkt  aller  unterrichtspraktischen  Erwägungen.  Für  Gaudig 
ist  in  solchem  Sinne  der  Lehrer  nicht  Dozent  einer  Wissenschaft, 
sondern  Organisator  des  kindlichen  Schaffens.  Freilich:  nicht  immer 
ist  Eigentätigkeit  das  didaktische  Optimum:  es  müssen  freie  und  ge- 
bundene Tätigkeit  wechseln.  Die  Grundformel  lautet:  Eigentätigkeit, 
wo  immer  nur  wertvoll  und  möglich;  strenge  Führung,  wo  unbedingt 
erforderlich.  ^) 

Von  der  Eigentätigkeit  her  gewinnt  Gaudig  in  organischem  Gedanken- 
wachstum bald  schon  den  Begriff,  der  bis  heute  sein  pädagogisches 
Denken  trägt:    den  Begriff  der  Persönlichkeit.    Eigentätigkeit  wird 

^)  Vgl.  insbesondere  die  von  Gaudig  herausgegebenen  Jahresberichte  der  Höh.  Schule  für 
Mädchen  nebst  Lehrerinnenseminar  zu  Leipzig.  1901  —  1907. 

-)  Vgl.  die  Abhandlung  „Die  Erziehung  zur  Selbsttätigkeit"  im  Jahresberichte  1902. 

^)  Gaudigs  Kongreßvortrag  „Die  Arbeitsschule  als  Reformschule"  findet  sich  abgedruckt  in 
dieser  Zeitschrift,  12.  Jahrg.  (1911),  S.  545  ff.  Vgl.  weiter  den  „Vorbericht"  des  Kongresses 
(Leipzig  1911)  und  „Arbeiten  des  Bundes  für  Schulreform",  Heft  4:  „Erster  Deutscher  Kongreß 
für  Jugendbildung  und  Jagendkunde"  (L  Teil,  S.  8  ff.).     Leipzig  1902. 

^)  Vgl.  u.  a.  Gaudigs  Aufsätze  in  der  Zeitschrift  „Die  Arbeitsschule".     Leipzig,  Quelle  &  Meyer. 
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erkannt  als  ein  wesentlicher  Grundzug  des  Personentums,  das  sich  aus 
naturgegebener  Eigenwesenheit  (Individualität)  zum  „Ich  der  Sehn- 
sucht" emporgebildet  hat  und  das  in  freier  Selbstbestimmung  und 
Selbsterziehung  sowohl  ein  wertvolles  Eigenleben  führt,  als  auch 
im  Dienste  der  Gemeinschaft  sich  auf  den  Gebieten  kulturellen  Lebens 
betätigt.  In  solchem  Sinne  geUngt  mit  dem  Bildungsziele  der  Persön- 
hchkeit  ein  versöhnender  Ausgleich  zwischen  den  einander  wider- 
streitenden Richtungen  einer  Individual-  und  Sozialpädagogik:  die 
Naturform  der  Individualität  ist  ein-  und  aufgegangen  in  höherer, 
edlerer  Form  des  Menschentums;  sie  ist  —  im  Hegeischen  Sinne  - 
„aufgehoben"  inmitten  einer  geistleiblichen  Verfassung,  die  zugleich 
—  getreu  ihrer  natürlichen  individuellen  Formel  —  keine  der  wert- 
vollen Anlagen  des  Leibes  und  der  Seele  verkürzen,  verklemmen,  ver- 
kümmern läßt,  die  aber  zugleich  nach  dem  Maße  ihrer  Möglichkeiten 
tätigen  Anteil  nimmt  an  dem  in  steter  Bewegung  stehenden  Kultur- 
prozeß. Die  psychologische  Analyse  dieses  Persönhchkeitsbildes ,  die 
Darstellung  der  typischen  Ausprägungen,  die  Auswertungen  der  inne- 
wohnenden Kräfte  sind  Denkgegenstände,  die  Gaudig  nach  ihrer  päda- 
gogischen Ergiebigkeit  immer  wieder  zum  Forschen  und  Sinnen 
gereizt  haben.  Eine  Reihe  von  Abhandlungen  i)  sind  Früchte  dieser 
Arbeit,  und  für  sein  zweibändiges  Hauptwerk  ist  der  Begriff  der  Persön- 
Hchkeit  der  tragende  Pfeiler  geworden. 

Wieder  nun  weitet  sich  der  von  Gaudigs  Denken  ergriffene  Grund- 
begriff und  eröffnet  ein  neues  Gebiet  pädagogischer  Ausbeutung. 
Persönlichkeit  kann  sich  nur  entfalten  in  einer  Sphäre  des  Lebens.  Die 
Schule,  so  wird  es  jetzt  der  Leitgedanke  Gaudigs,  muß  darum  —  will 
sie  im  Dienste  der  werdenden  Persönlichkeit  stehen  —  aus  einer  An- 
stalt zu  einer  Lebensstätte  werden.^)  Eigene  Schul-Lernformen  —  Kunst- 
verfahren —  haben  gewiß  ihr  Recht  im  Unterrichte,  aber  es  gilt  als 
Höchstes,  die  Lebens-  und  Naturweisen  des  freien  Bildungserwerbes 
in  der  Schule  zu  pflegen.  Neben  dem  Unterrichte  muß  dabei  als  gleich 
wichtig  die  Schule  noch  andere  Lebensgebiete  organisieren  und  mit 
kräftig  pulsierendem  Leben  füllen:  das  Gebiet  des  Spieles  und  der  Feier 
und  des  Wanderns,  ferner  das  Gebiet  des  Lebens  in  der  Gemeinschaft  und 
unter  der  Ordnung  und  im  Verkehr.  In  den  Verhältnissen  Lehrer  und 
Schüler,  Klasse  und  Schüler,  Klasse  und  Schulkörperschaft,  Schulleiter 
und  Lehrerschaft,  Schule  und  Haus  sind  innerlichste  Lebensbeziehungen 
zu  erfassen  und  zu  pflegen.  Um  nur  eins  aus  der  Schullebensbetrach- 
tung  Gaudigs  zu  nennen:  die  Schulklasse  ist  ihm  nicht  ein  Mittel  zu 
gleichzeitiger  Förderung  von  Schülermassen;  sie  ist  ihm  ein  sozialer 
Verband  voll  farbigstem  und  seelenvollstem  Gemeinschaftsleben,  und  es 
ist  eine  wahrhaft  klassische  Darstellung,  die  er  der  Psychologie  und 
Soziologie  des  Schulklassenlebens  gewidmet  hat.^) 


^)  Vgl.  u.  a.  „Die  Idee  der  Persönlichkeit  und  ihre  Bedeutung  für  die  Pädagogik".  (Diese 
Zeitschrift,  13.  Jahrg.  (1912).  S.  19  ff.  —  „Persönlichkeit  —  Aphorismen  zu  dem  Lebens- 
begriff der  Zukunft."     (Baltische  Frauenzeitschrift,  2.  Jahrg.  (1907/1908),  S.  832  ff. 

2)  Vgl.  u.  a.  „Schulleben".  Wissenschaftliche  Beilage  zum  VI.  Jahresberichte  der  II.  Höheren 
Schule  für  Mädchen  nebst  Lehrerinnenseminar  in  Leipzig  (1913). 

3)  „Die  Schule  im  Dienste  der  werdenden  Persönlichkeit",  Bd.  I,  S.  131—176. 
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Und  noch  einmal  bewegt  sich  Gaudigs  Denken  in  einem  verlängerten 
Aktionsradius.  Es  legt  sich  ein  weiterer  Ring  um  seinen  Gedanken- 
kreis durch  die  Frage:  welches  sind  die  Mächte  und  Kräfte,  die  nun  die 
Schule  zu  einem  personenbildenden  Lebensgebiete  ausgestalten?  Sie 
liegen  im  Gesamtbereiche  der  nationalen  Kultur.  Die  Schule  darf  keine 
reine  Schulmeisterangelegenheit  sein.  Der  pädagogische  Denker  hat  die 
Aufgabe,  das  große  und  weite  Feld  kulturellen  Lebens  zu  durchschauen, 
wie  alles  auf  ihm  — Familie  und  Gemeinde,  Staat  und  Kirche,  Kunst, 
Wissenschaft  und  Wirtschaft  —  hineinwirken  muß  in  die  Gestaltung 
des  Bildungsprozesses  zur  Persönlichkeit  und  wie  dann  —  den  Blick 
nun  anders  gewendet  —  die  Schule  aus  ihrer  Enge  mit  tausend  Armen 
hinausgreifen  muß  in  Leben  und  Weben  der  Kultur.  Daß  die  Schule 
sich  fest  verankere  in  den  nationalen  Kulturprozeß  —  das  ist  der  Gedanke, 
den  Gaudig  —  auf  Grund  tiefer  kulturphilosophischer,  geschichtlicher, 
volkswirtschaftlicher  und  auch  rechtskundlicher  Studien  in  allerjüngster 
Zeit  leidenschaftlich  durchdenkt.  Es  ist  dabei  wohl  nicht  zu  befürchten, 
daß  er  sich  in  dieser  Blickwendung  verliere  auf  lockende  Gelände,  in  denen 
sein  Denken  von  Haus  aus  nicht  heimisch  ist,  und  daß  er  der  Erziehungs- 
wissenschaft mit  seinem  Forschen  und  Wirken  untreu  werde.  Gegen  die 
Einseitigkeit  derer,  die  als  Vertreter  einer  rein  philosophischen  Richtung 
unter  dem  Rufe  „Von  der  Kultur  her!"  das  Heil  der  Bildung  erwarten,  ist 
er  von  Haus  aus  geschützt  durch  die  Stilechtheit  und  exakte  Schulung 
seines  pädagogischen  Denkens,  wie  er  ja  auch  schon  früher,  als  er  die  tiefste 
psychologische  Grundlegung  der  Pädagogik  als  unerläßlich  erkannte  und 
kraftvoll  vertrat,  sich  nicht  gesellte  zu  den  Anschauungen  der  Psycho - 
logisten,  die  da  wähnen,  einzig  „Vom  Kinde  her"  sei  alle  Kunst  des 
Erziehens  und  ünterrichtens  zu  gewinnen.  Denn  es  ist  Gaudig  die 
Wissenschaft  der  Pädagogik  die  Lehre  von  einem  Tun  mit  der  drei- 
fachen Aufgabe:  das  Ziel  zu  bestimmen,  auf  das  hin  das  bildende 
Handeln  erfolgt,  die  Bewegung  auf  dies  Ende  hin  zu  regeln,  die  gegebene 
Zuständhchkeit  im  Zögling  als  Ausgangslage  zu  erkennen.  Teleologisches 
und  kausales,  regulierendes  und  phänomenologisches  Denken  sind  damit 
in  allem  pädagogischen  Erwägen  ineinander  verwoben.  Bei  solcher 
wissenschaftstheoretischen  und  methodologischen  Grundauffassung  wird 
der  Gedanke  der  Kultur,  der  ja  kein  bodenständiger  Begriff  der  Päda- 
gogik ist,  nicht  zur  Gefahr  werden,  wenn  ihn  Gaudig  zurzeit  mit  be- 
sonderer Denklust  in  seine  pädagogische  Gedankenarbeit  aufnimmt. 

Wie  in  den  Leitbegriffen  und  den  Betracht ungsrichtungen,  so  ist  auch 
nach  den  pädagogischen  Teilgebieten  ein  sich  in  stetiger  Entwicklung 
begriffenes  Denken  an  Gaudig  zu  beobachten.  In  der  Überschau  ist  es 
schließlich  —  außer  der  geschichtlichen  —  wohl  keine  der  vielen  Provinzen 
des  pädagogischen  Lebens  und  der  pädagogischen  Lehre,  in  der  er  nicht 
mehr  oder  minder  lange  und  eindringlich  „vor  Ort"  geschürft  hat.  Im 
Gebiete  des  Unterrichts  hat  er  die  erste  Ausbeute  gewonnen,  und  es  ist 
ganz  gewiß  seit  Herbart  von  keinem  so  tief,  fruchtbar  und  neuartig 
über  Lehren  und  Lernen  nachgedacht  worden  wie  von  ihm.  In  dem 
großen  Schrifttum  der  Erziehungswissenschaft  mangelt  uns  empfindlichst 
eine  systematische  neuzeitliche  Unterrichtslehre  eines  schöpferischen 
Geistes.   Gaudig  trägt    in    sich   zu   solch  schwierigem  Werke  alle  Be- 
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dingungen.  Wird  er  es  dem  deutschen  Volke  und  der  deutschen  Wissen- 
schaft noch  schenken?  —  Mit  der  Stärke  seiner  Schulwirksamkeit  war  es 
gegeben,  daß  Gaudig,  als  er  sich  von  der  Didaktik  her  dem  Schulwesen 
zuwandte,  zunächst  die  höheren  Mädchenschulen  und  das  Lehrerseminar 
in  den  Bereich  seines  Denkens  zog.  Die  Zeit  der  Neuorganisation 
des  weiblichen  Bildungswesens  sah  ihn  mit  eigenen  Forderungen,  Vor- 
schlägen und  Versuchen  auf  dem  Plane,  und  in  der  Geschichte  der 
Frauenbildung  wird  er  nicht  bloß  darum  genannt  werden,  weil  seine 
Gedanken  nachweislich  auf  die  Schulgesetzgebung  bedeutenden  Einfluß 
gewonnen  haben,  sondern  vor  allem,  weil  er  in  schärfstem  Kampfe 
gegen  die  „Vermännlichung  des  weiblichen  Wesens",  wie  sie  in  poli- 
tischer Einstellung  die  radikalen  Vertreterinnen  der  Frauenbewegung 
erstrebten,  sich  schützend  vor  das  eingeborene  Frauentum  stellte  und 
für  eine  Bildungsform  sich  einsetzte,  die  im  Sinne  echter  Persön- 
lichkeitsbildung die  Eigenwesenheit  der  weiblichen  Natur  aufs  schönste 
ausprägt  und  so  den  höchsten  Kulturwert  der  Frau  entfaltet,  i)  In  kri- 
tischer Haltung  hat  Gaudig  dann  auch  zu  dem  höheren  Knabenbildungs- 
wesen seine  eigene  Stellung  eingenommen  und  ist  nicht  zurückgeschreckt, 
von  seinen  Anschauungen  über  die  freiere  Gestaltung  aller  Unterrichts- 
tätigkeit aus  auch  an  den  Lehrbetrieb  der  Hochschulen  Veraltetes  aufzu- 
decken. Die  große  Frage  der  Einheitsschule  mußte  schließlich  das  Volks- 
schulwesen, das  Gaudig  u.  a.  durch  seine  Leitung  der  Seminarübungsschule 
aus  Erfahrung  kennt,  in  sein  Denken  hereinführen.  Die  Schule  des  Volkes 
steht  im  Mittelpunkte  seines  Hauptwerkes,  das  in  innerer  Verbindung 
dann  auch  die  Frage  der  Lehrerbildung  2)  und  die  Frage  der  pädago- 
gischen Mächte  erörtert.  In  der  darauf  folgenden  Schrift  aber  „Deutsches 
Volk  —  Deutsche  Schule"  wird  von  Gaudig  ein  Plan  vorgelegt,  wie  in 
einem  inneren  und  äußeren  Sinne  das  gesamte  deutsche  Schulwesen  vom 
Kindergarten  über  die  Volksschule  hin  zu  den  obersten  Bildungsstätten  eine 
wahrhafte  Einheit  werden  könnte.  Gaudig  ersehnt  die  „Deutsche  Kultur- 
schule*^.  Will  unser  Volk  sie  aber  jetzt  in  der  Zeit  des  Niederganges  in 
einer  pädagogischen  Renaissance  erringen,  dann  —  so  klingt  Gaudigs 
Denken  in  seiner  letzten  Schrift  aus,  die  er  der  Reichsschulkonferenz 
vorgelegt  hat  —  bedarf  es  zuvor  einer  „Reform  des  Reformierens". 

Über  seinem  Schuldenken  hat  dann  Gaudig  —  immer  den  Blick  auf  das 
Ganze  der  Bildung  haltend  —  schheßlich  die  Hau ser Ziehung  =^)  nicht  aus 
seiner  Arbeit  ausgeschlossen,  und  wie  für  eine  Didaktik,  so  liegt  damit 
im  großen  Umfange  seiner  Denkarbeit  auch  der  Gedankenstoff  für  eine 
systematische  Erziehungslehre  in  seinen  Schriften  eingelagert. 

Gaudigs  pädagogische  Gedanken  sind  heute  offensichtlich  von  der 
Gunst   der   Zeit   getragen.    Was   er   in   über  zwei  Jahrzehnten  gegen 

^)  Vgl.  außer  Gaudigs  zahlreichen  Abhandlungen  in  den  Zeitschriften  „Frauenbildung", 
„Säemann",  „Baltische  Frauenzeitschrift",  „Zeitschr.  f.  päd.  Psych."  u.  a.  die  Schrift:  „Fortbildung 
der  Schülerinnen  der  Höh.  Mädchenschule"  (Leipzig  1906;  Quelle  &  Meyer),  den  Beitrag  in 
Hinnebergs  „Kultm-  der  Gegenwart"  I,  1  (1.  Aufl.  1906)  u.  den  2.  Jahresbericht  d.  U.  höh.  Schule 
für  Mädchen  (1909). 

*)  Vgl.  auch  die  Schrift:  „Das  Lehrerseminar  der  Zukunft  als  deutsche  Schule".  Berlin  1918. 
Union  (Deutsche  Verlagsgesellschaft). 

^)  Vgl.  „Schule  u.  Haus".     Leipzig  1920;  Teubner.'^  (Deutsche  Elternbücherei  Nr.  64). 
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herrschende  Anschauungen  vorgebracht  und  vertreten  hat,  ist  jetzt  in 
vielen  Stücken  die  Forderung  des  Tages.  Manche  der  von  ihm  ge- 
prägten Begriffe  sind  längst  in  das  allgemeine  pädagogische  Denken 
eingeflossen ;  auf  die  von  ihm  gezeigten  Bhckpunkte  beginnen  sich  die 
Fachleute  mehr  und  mehr  einzustellen;  vor  allem:  seine  Gedanken  wirken 
vielenorts  bereits  in  der  Wirklichkeit  der  Schule.  Die  Geschichte  solcher 
Anerkennung  und  Würdigung  zeigt  abermals  eine  Entwicklungslinie. ^ 
Es  ist  das  Ausland  —  voran  gingen  die  baltischen  Provinzen  — ,  in  dem 
man  Gaudigs  Gedanken  zuerst  allgemeiner  aufnahm  und  durchführte 
und  Scharen  von  Schulgästen  wie  nach  München  zu  Kerschensteiner 
so  nach  Leipzig  zu  Gaudig  sandte.  Dann  erblickte  schon  zeitig  das 
Mädchenschulwesen  in  ihm  einen  seiner  Führer.  Sehen  wir  recht,  so 
haben  dann  vor  allem  die  Volksschullehrer  mit  ihrem  geschulten  didak- 
tischen Sinne  den  Blick  für  Gaudig  gewonnen  und  haben  seine  Größe 
anerkannt,  mochten  sie  gleichwohl  in  manchen  ihrer  Bestrebungen  seine 
Gegnerschaft  sehen  und  er  selbst  eine  „unglückliche  Liebe '^  zu  ihnen 
bekennen.  Es  blieb  dann  auch  die  höhere  Lehrerschaft  nicht  mehr  zurück. 
Schließlich  wird  wohl  die  Universität  nicht  anders  können,  als  ihn  für 
sich  zu  entdecken. 

Frühere  Schülerinnen  und  die  Elternschaft  der  Kinder,  die  heute 
Gaudigs  Wirkungsstätte  besuchen,  haben  ihrer  Schule  in  Leipzig  zu  Ehren 
des  verehrten  Lehrers  und  Direktors  die  Büste  gestiftet,  die  Felix  Pfeifer 
schon  vor  Jahren  von  sich  aus  geschaffen  hat.  Durchgeformt  die 
Stirn,  fest  auf  fernen  Punkt  gerichtet  den  Blick,  scharf  und  tief  geführt 
die  Züge  um  den  Mund,  zeigt  sie  in  künstlerischer  Erfassung  —  das 
Antlitz  des  Denkers. 


^)  Vgl.  hierzu  als  literarische  Belege  u.  a.  folgende  Würdigungen  Gaudigs: 
Eugen  Riemer,  Die  Selbsttätigkeit  der  Schüler  im  Unterricht.     (Jahresbericht  der  deutschen 

Hauptschule  zu  St.  Petri  in  St.  Petersburg,  1904,  S.  9ff.) 
Hans  Stettbacher,  Schulreform  und  Arbeitsschule  (Im  „Jahrbuch  des  Unterrichtswesens  Inder 
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Freundschaft  unter  Mädchen. 

Von  Adolf  Sellmann. 

Alle  höheren  Gefühle  und  alle  zusammengesetzten  Gemütsbewegungen  lassen 
sich  auf  die  beiden  großen  Grundtriebe,  auf  den  Selbsterhaltungstrieb 
und  auf  den  Gattungstrieb  zurückführen.  Auch  bei  der  Freundschaft  kann 
dies  geschehen.  Unter  Freundschaft  verstehen  wir  den  Zusammenschluß  zweier 
oder  mehrerer  Menschen,  die  einander  nebengeordnet  sind  und  irgendwie 
etwas  Gemeinsames  auf  geistigem  Gebiete  haben  und  erstreben.  Wo  Freund- 
schaft ist,  darf  nicht  von  Überordnung  oder  Unterordnung  die  Rede  sein. 
Zur  Freundschaft  kann  der  Selbsterhaltungstrieb  führen.  Man  schheßt  sich 
einem  andern  an,  um  leichter  zu  Nahrung  zu  kommen  oder  um  sicherer  ge- 
schützt zu  werden.  So  strebt  das  Kind  zur  Mutter,  um  dort  Nahrung  zu 
finden,  so  lehnt  es  sich  an  Erwachsene  an,  um  dort  bei  drohender  Gefahr 
geschützt  zu  werden.  Solches  Abhängigkeitsgefühl  ist  noch  keine  Freundschaft, 
aber  es  kann  die  Wurzel  dazu  sein,  und  manche  spätere  Freundschaft  hat 
den  ausgesprochenen  Zweck,  Nutzen  für  das  eigene  Selbst  zu  erhaschen. 

DerGeschlechtstrieb  steigert  die  Sehnsucht  des  Menschen  zum  Menschen. 
Er  ist  zunächst  unbewußt,  aber  er  führt  doch  schon  die  Menschen,  ganz  gleich- 
gültig, welchen  Alters  oder  welcher  Art  sie  sind,  zusammen ;  der  schlummernde 
Geschlechtstrieb  findet  gar  oft  in  der  Freundschaft  gute  und  treffliche  Entspannung. 

Zwischen  Selbsterhaltungstrieb  und  Geschlechtstrieb  können  wir  noch  den 
sozialen  Trieb  einschalten.  Deutlich  tritt  uns  dieses  Geselligkeitsbedürfnis 
bei  vielen  Tieren  entgegen,  die  sich  zu  Schwärmen,  Herden  und  Rudeln  ver- 
einigen, um  auf  Nahrung  oder  Raub  auszugehen.  Etwas  Ähnliches  finden 
wir  auch  bei  den  heranwachsenden  jungen  Menschen,  die  sich  zu  „Rudeln" 
vereinigen."  Bei  den  Jungen  und  Mädchen  handelt  es  sich  nicht  gleich  um 
Nahrung  und  Raub,  der  Herdentrieb  tritt  mehr  spielerisch  auf. 

Man  denke  nur  an  ein  Kränzchen  kichernder  Mädchen,  an  eine  Schar  von 
Jungen,  die  draußen  vor  den  Toren  der  Stadt  über  die  Stoppeln  eilen,  oder 
auch  an  die  Wandervögel,  die  in  Rudeln  mit  Klampfe  und  Kochgeschirr  durch 
Wald  und  Berg  ziehen. 

Wir  sind  hier  sicherlich  bei  den  Wurzeln  der  Freundschaft. 

Die  vollkommene  Freundschaft  ist  geistiger  Art,  ist  eine  Herzensfreundschaft, 
eine  Beziehung  von  Seele  zu  Seele;  Freundschaft  im  edelsten  Sinne  des 
Wortes  ist  erst  bei  erwachsenen,  reifen  Menschen  möglich.  Kinder  können 
noch  keine  Freundschaft  untereinander  schließen.  Sicherlich  haben  wir  in 
der  Kindheit  ähnhche  Verhältnisse,  aber  wir  bezeichnen  sie  besser  als  Vor- 
stufen der  Freundschaft.  Es  ist  Spielgemeinschaft,  Kameradschaft. 
In  den  beiden  Ausdrücken  ist  genau  gekennzeichnet,  was  hier  zusammen- 
führt: Spielgemeinschaft  ist  gemeinsames  Spiel,  das  einsam  und  allein  nicht 
ausgeführt  werden  kann,  aber  im  Verein  mit  andern  an  Reiz,  Wert  und  Be- 
deutung gewinnt.  Kameradschaft  ist  Zusammensein  in  derselben  Kammer, 
in  demselben  Raum ;  der  Zufall,  das  Schicksal  führt  die  Kinder  auf  denselben 
Weg  und  damit  zusammen.  Aus  diesen  beiden  Vorstufen  entwickelt  sich 
allmählich  die  echte  Freundschaft. 

Die  meisten  Freundschaften  werden  geschlossen  von  den  Menschen,  die 
sich  noch  in  der  Entwicklung  befinden.    Etwas  Werdendes  schheßt  sich  leichter 
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mit  etwas  Werdendem  zusammen.  Abgeschlossenes  und  Fertiges  schließt  sich 
schwerer  mit  Abgeschlossenem  und  Fertigem  zusammen.  Und  je  älter  der 
Mensch  wird,  um  so  starrer,  um  so  einsamer  wird  er.  Allerdings,  die  Freund- 
schaften der  Jugend  werden  auch  leichter  gelöst  und  gewechselt.  Schließt 
man  im  Alter  eine  Freundschaft,  so  ist  sie  haltbar  und  dauerhaft. 

Wir  wollen  hier  von  Mädchenfreundschaften  sprechen.  Daß  die  Freund- 
schaft bei  Jungen  und  Mädchen  etwas  anderes  bedeutet,  ist  sicher.  Das 
Freundschaftsbedürfnis  ist  bei  Mädchen  ohne  Zweifel  größer. 
Das  hegt  einmal  daran,  daß  das  Schutzbedürfnis  und  damit  auch  das  An- 
lehnungsbedürfnis bei  dem  schwächeren  Geschlecht  größer  ist.  Mädchen  sind 
abhängiger  und  anschmiegsamer  als  Jungen.  Dann  schlummert  auch  auf  dem 
Grunde  jeder  Jungmädchenseele  unbewußt,  aber  stark  und  kräftig  das  Mutter- 
gefühl, die  Sehnsucht  nach  aktiver  und  passiver  Liebe,  ein  Gefühl,  das 
zunächst  und  vorläufig  in  der  Freundschaft  einigermaßen  Befriedigung  findet. 

Um  die  Entwicklung  der  Mädchenfreundschaften  zu  erkennen,  wollen  wir 
einmal  auf  den  Schulhof  eines  Lyzeums  und  Oberlyzeums  gehen. 

Eben  wird  zur  großen  Pause  geläutet.  Aus  den  verschiedenen  Schul- 
gebäuden strömen  die  Übungsschülerinnen,  Lyzeistinnen  und  Oberlyzeistinnen. 
Auf  dem  Schulhofe  herrscht  Freiheit;  die  Schülerinnen  brauchen  nicht  in 
bestimmter  Reihenfolge  und  Ordnung  sich  unter  den  Kastanienbäumen  hin 
und  her  zu  bewegen.  Jedes  Mädchen  erholt  sich  auf  die  Weise,  die  es  für 
gut  befindet.  Sieh,  dort  in  der  einen  Ecke  des  Spielhofes,  da  sind  die  kleinen 
6-  und  7  jährigen  Mädchen  der  unteren  Klassen.  Wie  unbeholfen 
und  unselbständig  sind  doch  die  kleinen  6jährigen  Mädchen!  Sie  wissen 
noch  nichts  Rechtes  mit  sich  anzufangen.  Da  muß  die  Seminaristin  heran, 
um  ein  gemeinsames  Spiel  in  Szene  zu  setzen.  Bei  den  10jährigen  Mädchen 
aus  der  7.  Klasse  des  Lyzeums,  da  ist  es  schon  ganz  anders.  Da  läuft  und 
rennt  es  frei  und  schnell  durch  die  dahinflutenden  Schülerinnenscharen  von 
einer  Ecke  des  Spielplatzes  zur  andern.  Bei  den  Schülerinnen  der  4.  Klasse 
des  Lyzeums  liegt  es  wieder  anders.  Zum  wilden  Rennen,  Hüpfen  und 
Springen  ist  nicht  so  große  Lust  mehr  vorhanden.  Man  hakt  sich  ein;  große, 
lange  Ketten  werden  gebildet.  Der  aufsichtsführende  Lehrer  muß  immer 
wieder  diese  Ketten  sprengen,  damit  nicht  dadurch  die  große  allgemeine 
Bewegung  auf  dem  Schulplatze  gehemmt  wird.  In  den  oberen  Klassen  des 
Lyzeums  und  in  den  Klassen  des  Oberlyzeums  sind  die  Ketten  nicht  mehr 
so  groß.  Da  sieht  man  immer  wieder,  daß  dieselben  Schülerinnen  eingehakt 
haben.  Die  20-,  21jährigen  Seminaristinnen  gehen  oft  überhaupt  nicht  mehr 
eingehakt,  sondern  unverbunden  nebeneinander  her. 

Es  werden  hier  vier  Stufen  der  Freundschaft  sichtbar: 

1.  die  Stufe  der  Unbeholfenheit  und  Abhängigkeit; 

2.  die  Stufe  der  Rudelfreundschaften; 

3.  die  Stufe  der  Wahlfreundschaft; 

4.  die  Stufe  der  Herzensfreundschaft,  die  nur  eine  Freundin  kennt  und 
alle  andern  ausschließt. 

Diese  vier  Stufen  sind  zeitlich  nicht  scharf  voneinander  zu  trennen,  aber 
im  großen  und  ganzen  findet  ein  erkennbares  Nacheinander  statt.  In  den 
späteren  Stufen  treten  indessen  öfters  noch  Spuren  der  früheren  Stufen  uns 
entgegen. 
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1.  Die  erste  Stufe  kann  eigentlich  nicht  als  Freundschaft  bezeichnet  werden. 
Es  ist  die  kindliche  Sehnsucht  nach  starken  und  erwachsenen  Menschen,  die 
Schwierigkeiten  beseitigen  und  vor  Gefahren  schüt^n,  die  raten  und  anregen. 
•Die  kleinen  Schulanfängerinnen  können,  wie  wir  es  auf  dem  Schulhofe  sehen, 
noch  gar  nichts  Rechtes  mit  sich  anfangen.  Im  Kindergarten  haben  wir 
immer  wieder  Belege  für  die  Unselbständigkeit  und  Unbeholfenheit  der 
Kleinen.  Kleine  Händchen  strecken  sich  aus,  damit  sie  von  großen  Händen 
gefaßt  und  geführt  werden.  Die  Kinder  spielen  nicht  miteinander,  sondern 
nebeneinander.  Es  ist  noch  kein  inniger  Spielkonnex  vorhanden.  Der  wird 
erst  durch  den  erwachsenen  Menschen,  der  das  Spiel  der  Kleinen  anregt  und 
leitet,  hergestellt. 

Das  Kind  fängt  vom  3.  Lebensjahre  ab  an,  wenn  es  von  sich  mit  „ich" 
zu  sprechen  beginnt,  ein  selbständiges  Wesen  mit  erwachendem  Selbstbewußt- 
sein zu  werden,  aber  diese  Selbständigkeit  ist  bei  vorschulpflichtigen  Kindern 
noch  sehr  schwach  und  erst  im  Entstehen  begriffen.  Das  Verlangen  geht 
immer  noch  nach  Schutz  und  Hilfe. 

Dieses  Sichhingezogenfühlen  zu  andern  erwachsenen  oder  wenigstens 
größeren  Menschen  wird  bei  unsern  Mädchen  zunächst  durch  die  eigene 
Mutter  oder  durch  die  Geschwister  oder  durch  sonstige  Verwandtschaft  be- 
friedigt. Die  Familie,  die  Verwandtschaft  ist  der  Lebenskreis,  in  den  der 
Mensch,  das  Zoon  politikon,  das  Gesellschaftstier,  hineingeboren  wird.  Das 
ist  auch  die  Grundbedeutung  des  Wortes  „Freundschaft".  „Geh'  aus  deinem 
Vaterlande  und  aus  deiner  Freundschaft"  (d.  h.  aus  deiner  Verwandt- 
schaft), so  ergeht  Gottes  Befehl  an  Abraham  (1.  Moses,  12,  1).  Dieses 
Zusammensein  mit  Verwandten,  besonders  mit  Geschwistern,  macht  geschickt 
zum  Anschluß  an  andere  außerhalb  der  FamiKe.  Wer  viel  Geschwister  hat, 
der  wird  auch  draußen  in  der  Welt  leicht  sich  anschheßen,  der  wird  lebendig 
und  anregend  genug  sein,  daß  auch  andere  sich  ihm  freudigst  zugetan  fühlen. 
Einsame  Kinder  dagegen,  die  im  elterlichen  Hause  keine  Geschwisterliebe 
kennengelernt  haben,  wandern  auch  oft  einsam  durchs  Leben.  Ein  Mädchen 
unter  vielen  Geschwistern  wird  später  auch  zumeist  eine  Freundin  unter 
vielen  Freundinnen. 

2.  Je  älter  das  Kind  wird,  umso  stärker  wird  das  Verlangen  nach  kind- 
hchen  Mitspielern,  desto  mehr  läßt  sich  das  Kind  von  den  Erwachsenen  los 
und  strebt  gleichaltrigen  Kindern  zu.  So  suchen  die  jungen  Mädchen  von 
10  Jahren  andere  Mädchen  auf,  um  mit  ihnen  zu  spielen.  Solche  Mädchen 
werden  dabei  durch  äußere  Zustände  untereinander  zusammengehalten.  Auf 
der  Straße,  auf  dem  Schulhofe  trifft  man  die  Spielgefährten.  Man  schließt 
sich  schnell  und  leicht  ohne  besondere  Formalitäten  an.  Der  gemeinsame 
Ort,  das  gemeinsame  Spiel  stellen  sofort  eine  Verbindung  her.  So  kommen 
Nachbarskinder  zusammen.  Man  trifft  sich  in  der  Schule,  man  sitzt  zusammen 
auf  derselben  Schulbank,  man  spielt  in  der  Freizeit  zusammen  auf  demselben 
Spielplatz.  Innere  Bindungen  sind  noch  nicht  vorhanden,  nur  äußere.  Wenn 
äußere  Umstände  kleine  Spielgefährten  wieder  auseinander  führen,  so  hat 
man  sich  schnell  vergessen.  Der  Trennungsschmerz  ist  nicht  vorhanden,  und 
die  Wiedersehensfreude  sitzt  noch  nicht  tief.  Es  kommt  hier  noch  gar  nicht 
auf  bestimmte  Personen,  es  kommt  nur  auf  Spielgefährten  an.  Die  Haupt- 
sache ist,  daß  man  Unterhaltung  und  Abwechslung  hat.  Diese  Zeit  um  das 
10.  Lebensjahr  herum  ist  die  Zeit  der  lärmenden  Kinderscharen;  Knaben  und 
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Mädchen  sind  noch  bunt  durcheinander  gewürfelt.  Der  Geschlechtsunterschied 
tritt  noch  nicht  hervor. 

Mit  dem  12.  Lebensjahre  etwa  wird  es  anders.  Da  setzt  die  Entwicklungs- 
zeit ein.  Da  steigert  sich  das  Verlangen,  sich  andern  anzuschließen.  Das 
wilde  Wirbeln  und  das  tolle  gemeinsame  Rennen  auf  dem  Schulhofe  ver- 
schwinden, man  hakt  sich  ein.  Eingehakt  kommt  man  zur  Schule,  eingehakt 
geht  man  auf  dem  Schulhofe  spazieren,  eingehakt  zieht  man  heimwärts.  Dabei 
kommt  es  auf  die  Zahl  der  Freundinnen  nicht  an.  Oft  geht  es  nach  dem 
Grundsatz:  „Je  mehr,  je  lieber!" 

Man  fängt  an,  ein  Stammbuch  einzurichten;  man  ist  stolz  darauf,  wenn 
hunderte  oder  noch  mehr  in  diesem  Stammbuch  ihre  Freundschaft  beteuert 
haben. 

Es  ist  die  Zeit  der  Rudelfreundschaft.  Gleich  und  gleich  gesellt  sich  gern. 
Aber  auch  die  Unterordnung  unter  Ältere  geschieht  noch  gern  und  freiwillig. 
Die  geschlechtliche  Entwicklung  setzt  allmählich  ein.  Jungen  und  Mädchen 
differenzieren  sich  immer  mehr.  Sie  verstehen  sich  nicht  mehr,  sie  werden 
untereinander  fremd.  Es  ist  die  Zeit,  von  der  Schiller  sagt:  „Vom  Mädchen 
reißt  sich  stolz  der  Knabe."  Hier  sind  die  Mädchenscharen,  dort  die  Knaben- 
scharen. 

Nun  beginnt  die  den  jungen  Mädchen  eigentümliche  Schwärmerei.  Dabei 
ist  es  ganz  gleichgültig,  was  angeschwärmt  wird.  Die  Schwärmerei  ist  noch 
unbewußt  und  blind;  sie  fragt  nicht  viel  nach  Alter  und  Geschlecht.  Auch 
die  Lehrerin,  auch  der  alte  Professor  wird  „himmlisch"  gefunden  und  an- 
geschwärmt. Ja,  oft  verschafft  sich  die  Schwärmerei  Luft  im  Dichten  und 
Versemachen.  Ein  Mädchen  hatte  nach  Moll  (Das  Sexualleben  des  Kindes) 
folgende  Verse  in  ihr  Tagebuch  geschrieben,  die  sich  auf  ihre  geliebte  Lehrerin 
bezogen: 

Es  gibt  nichts  Schöneres  auf  der  Welt,  Das  ist  ein  Glück, 

Als  wenn  einem  ein  Wesen  besonders  gefällt.  Und  liebt  man  sie  so  inniglich, 

Und  fühlt  man  sich  gezogen  hin  Dann  fürchtet  man  ja  sehr  wohl  sich 

Zu  einer  süßen  Lehrerin,  Vorm  Abschiedstag.  ... 

Mit  gleichaltrigen  und  gleichartigen  Mädchen  wird  leicht,  unter  Umständen 
etwas  stürmisch  Freundschaft  geschlossen.  Gerade  in  jenem  Alter  werden 
Freundschaften  mit  besonderem  Eifer  geschlossen.  Nun  beginnt  die  Blütezeit 
der  „Kränzchen"  und  der  „Vereinsmeierei".  Gerade  bei  Mädchen  wieder  tritt 
diese  Erscheinung  besonders  deutlich  entgegen. 

Oft  wird  dabei  ein  Übermaß  von  Zärtlichkeit  verbraucht.  Die  Mädchen 
sind  überhaupt  in  jenem  Alter  viel  zärtlicher  als  die  Jungen.  Die  halbflüggen 
Jungen  wollen  frisch  und  forsch  angepackt  werden.  Die  Mädchen  neigen 
zur  Sentimentalität. 

Diese  Schwärmerei  und  Freundschaft  zeigt  sich  gleichzeitig  bei  vielköpfigen 
Gruppen  Jugendlicher.  Man  stößt  dann  auf  Genossenschaftsschwärmereien. 
Ganze  Klassen  und  Freundinnenzirkel  schwärmen  für  ein  und  denselben 
Schauspieler,  für  ein  und  denselben  Musiker. 

Bei  den  Mädchen  niederer  Herkunft  scheint  diese  Schwärmerei  wenig  vor- 
handen zu  sein.  Allein,  tatsächlich  findet  sich  derartiges  auch  dort.  Es  liegt  nur 
mehr  verborgen.  Ein  Beispiel  dafür  bietet  uns  die  Seele  des  gemarterten 
Proletarierkindes  in  Hauptmanns  „Hanneles  Himmelfahrt",  die  gepackt  wird 
durch   eine   zarte  Leidenschaft  zum  heißgeliebten  Lehrer. 
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3.  Die  Freundschaft  wird  allmählich  wählerischer.  Bei  der  Wahl  der 
Freundinnen  war  vielleicht  schon  Antipathie  oder  Sympathie  maßgebend. 
Das  Mädchen  war  sich  indessen  noch  nicht  recht  idar,  warum  sie  der  einen 
Schülerin  mehr  zugetan,  der  andern  mehr  abgeneigt  war.  Jetzt  kommt  es 
mehr  zu  einer  bewußten  Wahl.  Vielfach  ist  dabei  auch  Äußerliches  maßgebend. 
Stellung  des  Vaters,  auffallende  Frisur  und  Kleidung  der  Freundin,  der  Sinn 
für  Humor  usw.  lockt  und  zieht  an.  Auch  Eigennutz  treibt  vielfach  die 
Mädchen  zusammen.  Man  verspricht  sich  von  seiner  Freundin  mancherlei 
Gewinn.  Das  eine  Mädchen  ist  in  Mathematik  schwach.  Ihre  Freundin 
dagegen  ist  eine  Mathematikerin  und  eine  Helferin  in  der  Not.  Auch  ideale 
Gesichtspunkte  sind  maßgebend.  Man  will  durch  die  Freundin  sittlich  besser 
werden. 

Das  Mädchen  ist  nun  14-,  15  jährig;  es  strebt  nun  noch  viel  mehr  danach, 
mit  gleichaltrigen  und  gleichgearteten  Mädchen  zusammen  zu  sein.  Die 
Mädchen  werden  immer  mehr  Geschlechtswesen,  dabei  haben  sie  —  das  gilt  all- 
gemein, nach  Jungen  noch  kein  Verlangen,  im  Gegenteil,  sie  meiden  sie. 
Immerhin  ist  es  sehr  beachtenswert,  wie  die  geschlechtliche  Entwicklung 
immer  deutlicher  hervortritt.  Daß  diese  innere  Entwicklung  von  Drüsen  auf 
den  ganzen  Körper  von  dem  größten  Einfluß  sein  kann,  ist  ja  bekannt.  Das 
wissen  wir  beispielsweise  von  der  Schilddrüse,  Zirbeldrüse,  Hypophyse  und 
den  Nebennieren.  Das  gilt  auch  von  der  Drüsenentwicklung  bei  dem  ge- 
schlechtlichen Reifwerdeti,  die  mannigfache  Stoffwechselveränderungen  zur 
Folge  haben.  Diese  Entwicklung  ist  nicht  nur  auf  die  primären,  auch  nicht 
auf  die  sekundären  Geschlechtseigenschaften  beschränkt.  Das  ganze  Wachs- 
tum des  Körpers  ist  davon  abhängig.  Das  Herz  wächst  in  jener  Zeit  um  den 
fünften  Teil  seines  Umfanges.    Alle  Organe  erfahren  eine  stärkere  Blutzufuhr. 

Diese  körperliche  Entwicklung,  die  nicht  nur  in  ruhiger  Stetigkeit,  sondern 
auch  unregelmäßig  erfolgen  kann,  und  die  auch  Stoffwechselstörungen  nach 
sich  ziehen  kann  (Bleichsucht,  Anämie,  Hysterie),  zeigt  sich  natürlich  auch 
auf  geistigem  Gebiete.  Das  Gehirn,  der  Sitz  des  höheren  geistigen  Lebens, 
entwickelt  sich  noch  in  besonderer  Weise.  Der  Bau  des  Gehirns  verfeinert 
sich  noch  in  höherem  Maße.  Damit  ist  auch  gegeben,  daß  sich  auch  das 
ganze  geistige  und  seelische  Leben  noch  weiter  vervollkommnet. 

Mit  der  körperlichen  Heranreifung  geht  die  geistige  mehr  oder  weniger 
Hand  in  Hand.  Es  kann  indessen  auch  ein  Mißverhältnis  zwischen  der 
körperlichen  und  geistigen  Entwicklung  auftreten.  Bei  Wunderkindern  oder 
stark  nervösen  Kindern  ist  dies  der  Fall.  Das  sind  natürhch  bedenkliche 
Erscheinungen.  Auch  auf  die  Wahl  der  Freundinnen  wirkt  solch  anormales 
Seelenleben  ein.  Zu  früh  entwickelte  Mädchen  wollen  nicht  mit  gleichaltrigen 
Freundinnen  verkehren,  sondern  nur  mit  Erwachsenen.  Hysterische  Mädchen 
sind  ganz  wetterwendisch  bei  ihrer  Freundinnen  wähl. 

Am  stärksten  treten  uns  in  der  Pubertätszeit  die  Veränderungen  des  Ge- 
fühlslebens entgegen.  Die  Unruhe,  die  über  den  Körper  gekommen  ist,  be- 
mächtigt sich  an  erster  Stelle  der  Stimmungen.  Weltschmerzliche  Stimmungen 
und  fast  triebartige  Ausgelassenheit  folgen  oft  unmittelbar  nacheinander,  ohne 
daß  man  einen  Grund  dieser  Veränderung  erkennt.  Ja,  es  können  sogar 
pathologische  Zustände  in  jener  Zeit  hervortreten.  Die  kleinsten  Reize  lösen 
starke  Affektwirkungen  aus.  Die  ungewöhnliche  Empfindung  zeigt  sich  im 
Verkehr  mit  JugendHchen.    Bald  ist  die  Jugend  in  niedergedrückter  Stimmung, 
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in  Depression,  bald  voll  Eitelkeit  und  Renommisterei,  bald  voll  Demut  und 
Schüchternheit.  Da  der  Jugendliche  noch  keine  inneren  Kräfte  erworben 
hat,  um  all  diese  Affekte  niederzukämpfen,  so  kann  es  infolge  des  Mangels 
an  Selbstbeherrschung  nur  zu  leicht  zu  Explosionen  im  Gemütsleben  kommen. 
Er  kann  dann  zu  den  größten  Dummheiten  und  Flegeleien  fortgerissen  werden. 
So  können  Jugendliche  bei  der  geringsten  Gelegenheit  in  überschwankender 
Aufregung  aufbrausen,  sie  können  aber  auch  in  ihrer  Ratlosigkeit  und  Ver- 
zweiflung, in  ihrer  inneren  Disharmonie  zum  Selbstmord  geführt  werden. 
Unter  den  Halbwüchsigen  finden  sich  oft  widerspenstige  Elemente,  die  sich 
hinter  andere  stecken  und  schüren  und  hetzen.  Wir  haben  einen  Zwiespalt 
in  der  Jugendseele  zwischen  Wollen  und  Können.  Der  Kampf  zwischen 
Sinnhchkeit  und  SittUchkeit  beginnt.  Der  Volksmund  sagt  nicht  mit  Unrecht: 
„Den  Burschen  sticht  der  Haber".  Auch  bei  den  weiblichen  Rangen  in  diesem 
Alter  stößt  man  auf  Disharmonie,  ÜberschwängUchkeit  und  vielleicht  sogar 
Frechheit. 

Alles  in  der  Welt  ist  entweder  entzückend  und  reizend,  oder  scheußlich 
und  eklig.  So  tritt  der  Abscheu  in  deuthcher  Form  in  die  Erscheinung. 
Aber  ebenso  ist  es  mit  der  Zuneigung.  Diese  äußert  sich  dann  stets  in 
träumerischer  und  übertreibender  Weise.  In  dieser  Zeit  des  Sturmes  und 
Dranges  haben  Freundschaften  oft  nur  kurzen  Bestand.  Schnell  und  leiden- 
schaftlich werden  sie  geschlossen,  schnell  und  leidenschaftlich  werden  sie 
wieder  abgebrochen. 

Da  die  jugendlichen  Mädchen  in  diesem  Entwicklungsalter  etwas  Besonderes 
sind,  so  hat  man  ihnen  auch  einen  besonderen  Namen  gegeben.  Man  be- 
zeichnet sie  bekanntlich  in  scherzhafter  Weise  als  „Backfische".  Die  Be- 
zeichnung hat  einen  humoristischen  Klang,  es  soll  das  Unfertige,  unter  Um- 
ständen das  Ungelenke  und  unsicher  Tastende  zum  Ausdruck  gebracht  werden. 
Aber  es  liegt  doch  tiefer  Sinn  in  diesem  Wortspiel. 

Die  Backfische  legen  allmähhch  großen  Wert  darauf,  daß  man  sie  selbst 
ernst  nimmt.  Sie  wollen  etwas  sein  und  etwas  gelten.  Das  ist  ihr  glühender 
Wunsch.  Sie  fangen  nun  an,  auch  mehr  auf  ihr  Äußeres  zu  achten.  Auch 
der '  Jungmann  in  diesem  Alter  verweilt  länger  vor  dem  Spiegel  und  legt 
größeren  Wert  darauf,  daß  der  Scheitel  ordentlich  liegt.  Wenn  er  seinen 
Namen  zu  schreiben  hat,  so  versieht  er  ihn  mit  Schnörkeln.  Sieht  er  die 
ersten  Bartsprossen  unter  der  Nase,  so  ist  er  stolz  auf  sie.  '  Ein  besonderes 
Wohlbehagen  überkommt  ihn,  wenn  er  sich  zum  ersten  Male  rasieren  läßt.  Die 
Finger  werden  mit  Ringen  geschmückt.  An  Schönheitsmitteln  wird  nicht 
gespart.  Man  möchte  groß  und  herrlich  erscheinen  und  freut  sich,  wenn 
man  schon  als  erwachsener  Mann  behandelt  wird.  Bei  den  Mädchen  äußert 
sich  die  Eitelkeit  in  noch  deuthcherer  Weise.  Es  ist  noch  peinlicher  vor  dem 
Spiegel,  als  der  Junge  im  gleichen  Alter.  Kann  ein  Mädchen  nicht  durch 
Nettigkeit  und  Feinheit  imponieren,  so  versucht  sie  es  auf  andere  Weise.  So 
treten  einem  mitunter  Mädchen  entgegen,  die  durch  ihr  burschikoses  Auf- 
treten Eindruck  machen  wollen.  Gerade  durch  ihre  unkleidsame  Tracht, 
durch  ihr  ungeordnetes  Haar  und  durch  ihr  jungenmäßiges  Aussehen  wollen 
sie  auffallen.  Auch  die  Freundschaft  dient  dann  dieser  Selbstverherrlichung, 
dieser  Gefallsucht,  dieser  Koketterie. 

In  diesem  Alter  lösen  sich  die  Mädchen  immer  mehr  von  Eltern  und 
Lehrern  los  und  schließen  sich  immer  enger  untereinander  an.     Sich  unter 
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seinen  gleichaltrigen  Freundinnen  auszuzeichnen,  ist  für  die  jugendlichen 
Mädchen  in  diesem  Alter  reizvoller,  als  von  Vater  und  Lehrer  gelobt  zu 
werden.  Von  den  Altersgenossen  ausgelacht  und  verspottet  zu  werden,  gilt 
als  der  höchste  Schimpf.  Hier  ist  der  psychologische  Anfangspunkt  für  die 
gesunde  Jugendbewegung. 

Das  Mädchen  erlebt  nun  in  diesem  Alter  viel.  Die  Ereignisse  und  die 
Menschen,  die  dem  Mädchen  entgegentreten,  rufen  jetzt  ein  viel  lebhafteres 
Echo  hervor.  Das  Innenleben  wird  reicher  und  bewegter.  Wenn  man  aber 
nun  etwas  erlebt  hat,  dann  muß  man  eine  Stelle  haben,  wo  man  dieses 
mitteilen  kann.  Wes  das  Herz  voll,  des  geht  der  Mund  über.  Die  Eltern 
und  die  Geschwister  findet  man  jetzt  nicht  mehr  ausreichend  für  diesen 
Zweck,  es  gibt  Herzensgeheimnisse  und  -bedürfnisse,  die  man  nicht  bei  sich 
behalten  kann,  die  man  an  einer  andern  Stelle  verkündigen  muß.  So  wählt 
man  sich  Freundinnen,  denen  man  ohne  Rückhalt  und  Scheu  alles,  auch 
das  tiefste  Herzensgeheimnis  anvertraut. 

4.  Die  Wahl  der  Freundinnen  wird  damit  immer  ausschließender.  Schließ- 
lich kennt  man  nur  noch  eine  Herzensfreundin,  die  man  scharf  von  den 
andern  Freundinnen  unterscheidet  und  neben  der  es  keine  zweite  Herzens- 
freundin gibt.  Mit  Eifersucht  wacht  man  darüber,  daß  die  Herzensfreundin 
sich  nicht  allzu  sehr  den  andern  Freundinnen  anschließt.  Die  geistige  Ver- 
bindung wird  ehrlich,  innig  und  vollkommen. 

Um  deuthch  zu  zeigen,  wie  14-,  15  jährige  Mädchen  in  diesem  Alter  emp- 
finden, will  ich  hier  einige  Proben  von  Selbstbekenntnissen  niederlegen, 
genau  so,  wie  sie  von  diesen  Mädchen  gemacht  sind.  Wir  können  daraus 
am  deutlichsten  sehen,  wie  junge  Mädchen  mit  Bezug  auf  die  Freundschaft 
in  diesem  Alter  empfinden. 

Ursula  L.: 

„Einmal  in  der  Woche  habe  ich  mit  drei  Freundinnen  ein  Kränzchen.  Wie  schön  es  dann 
immer  an  solchen  Nachmittagen  ist,  läßt  sich  kaum  beschreiben.  Ich  verstehe  mich  mit  allen 
Kränzchenschwestern  sehr  gut,  aber  zu  einer  fühle  ich  mich  am  meisten  hingezogen.  Das  muß 
wohl  daher  kommen,  weil  sie  ähnlich  wie  ich  veranlagt  ist.  Und  was  ist  Freundschaft  anderes 
als  Gleichheit.  Ferner  verkehren  wir  beiden  auch  schon  am  längsten  zusammen,  und  deshalb 
ist  es  auch  viel  leichter  für  uns,  uns  gegenseitig  zu  verstehen.  Sie  hat  mein  volles  Vertrauen, 
wie  ich  auch  das  ihrige  habe.  Alles,  was  mich  innerlich  bewegt,  kann  ich  ihr  anvertrauen, 
und  es  ist  auch  wohl  noch  nicht  vorgekommen,  daß  sie  mich  darin  nicht  verstanden  hat.  Und 
wie  oft  ist  es  schon  vorgekommen,  daß  wir  traurig  gestimmt  zusammenkamen,  aber  heiteren 
Sinnes  wieder  auseinandergingen.  In  der  gemeinsamen  Besprechung  suchten  wir  uns  dann 
gegenseitig  wieder  aufzumuntern  und  alles,  wenn  eben  möglich,  von  der  heiteren  Seite  anzu- 
sehen. Wir  haben  auch  mehrere  Male  Spaziergänge  in  die  schöne  Natur  gemacht.  Bei  der  uns 
umgebenden  Stille  konnten  wir  uns  rtcht  in  unsere  Unterhaltungen  vertiefen,  und  für  diese  Zeit 
glaubte  man  wirklich  der  hastenden  und  lärmenden  Welt  entrückt  zu  sein.  Und  dann  konnte 
man  auch  tief  empfinden,  welch  großen  Halt  man  an  einer  Freundin  hat.  Nun  hat  man  aber 
nicht  sein  Leben  lang  Gelegenheit,  regelmäßig  mit  der  Freundin  zusammenzukommen.  Durch 
wie  viele  Meilen  ist  man  oft  voneinander  getrennt.  Auch  später,  wenn  das  Leben  sich  an  einen 
herandrängt,  soll  eine  Freundin  der  andern  mit  Rat  und  Tat  zur  Seite  stehen,  als  ob  sie  sich 
selbst  in  einer  elenden  Lage  befände." 

Hilde  B.: 

„Eine  echte  Freundschaft  ist  sehr  viel  wert  und  kann  sehr  viel  Gutes  hervorrufen.  Ein  Vor- 
bild für  die  Freundschaft  sollten  uns  die  beiden  größten  Dichter  Deutschlands,  Schiller  und 
Goethe,  sein.  Ein  Denkmal  dieser  Freundschaft  ist  der  Brief  verkehr  zwischen  beiden.  Jeder 
hat  dem  andern  etwas  genützt.  Allein  durch  Goethe  hat  Schiller  wieder  die  rechte  Freude  am 
poetischen  Schaffen  erhalten. 
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Jeder  Mensch  sehnt  sich  nach  einem  Freunde,  dem  er  alle  seine  Empfindungen,  ob  es  nun 
Freud  oder  Leid  ist,  anvertrauen  kann.  Meistens  finden  sich  Menschen  zusammen,  deren  Seelen 
harmonieren.  Aber  auch  zwei  in  ihrer  Art  ganz  verschiedene  Menschen  freunden  sieh  oft  genug 
an.  Zuerst  stehen  sich  die  beiden  verschiedenen  Menschen  vielleicht  nicht  so  nah.  Man  kann 
sich  gegenseitig  nicht  recht  verstehen.  Doch  nach  und  nach  wiid  das  Freundschaftsverhältnis 
ein  immer  innigeres.  Etwas  vor  dem  andern  verheimlichen  gibt  es  gar  nicht  mehr.  Jeder  ver- 
sucht, sich  die  guten  Eigenschaften  des  andern  anzueignen,  und  dann  auch  wieder  den  Freund 
auf  seine  Fehler  aufmerksam  zu  machen.  In  der  Not  verläßt  der  Freund  den  Freund  nicht, 
sondern  hilft  ihm  wieder  heraus.  Aus  der  Freundschaft  ist  schon  manche  herrliche  Tat  hervor- 
gegangen. Der  Freund  freut  sich  mit  dem  Freund  und  trauert  mit  ihm.  In  der  .Jugend  hat  man 
nie  Freundinnen  genug.  Doch  das  ändert  sich,  je  älter  man  wird.  Eine  rechte  Freundin  ist 
mehr  wert  als  viele." 

Brunhilde  H.: 

„Etwas  Herrliches  nenne  ich  es,  wenn  man  jemanden  in  der  Jugend  hat,  der  uns  kennt  und 
versteht.  Ich  kann  das  behaupten,  weil  ich  einen  Menschen  habe,  der  auch  an  meinem  inneren 
Erleben  teilnimmt.  Früher  stellte  ich  mir  unter  der  Freundschaft  ganz  etwas  anderes  vor.  Wenn 
ich  mal  öfter  mit  ihr  zusammenkam  oder  sonst  mit  ihr  sprach,  so  nannte  ich  sie  meine  Freundin. 
Aber  das  Band  der  Freundschaft  ist  doch  zunächst  das  restlose  Vertrauen.  Wie  schön  ist  es, 
wenn  man  zu  der  Freundin  mit  allem,  was  man  auf  dem  Herzen  hat,  kommen  kann  und  hat 
die  Gewißheit,  sie  versteht  mich.  Man  könnte  ja  gerade  so  gut  zu  der  Mutter  oder  einer 
Schwester  gehen.  Ich  habe  den  Versuch  gemacht,  aber  sie  können  sich  doch  nicht  so  in  unsere 
Lage  versetzen,  wie  eine  Altersgenossin.  Aber  nicht  nur  das  Vertrauen,  sondern  die  gegen- 
seitige Hilfe  stärkt  die  Freundschaft.  Wir  sind  doch  bestrebt,  gute  Menschen  zu  werden.  Es  ist 
mir  lieber,  von  meiner  Freundin  ermahnt  zu  werden,  als  daß  andere  Menschen  meine  Fehler 
bemerken  und  es  mir  vielleicht  sagen.  Man  soll  eigentlich  in  Gedanken  an  unsere  eigenen 
Schwächen  die  Schwächen  und  Fehler  anderer  übersehen.  Man  kann  sich  aber  nur  bessern, 
wenn  man  darauf  aufmerksam  gemacht  wird.  So  betrachte  ich  die  Ermahnung  der  Freundin 
als  Hilfe,  ein  guter  Mensch  zu  werden,  —  Ich  habe  immer  noch  meine  erste  Freundin.  Ich 
nannte  sie  sofort  meine  Freundin.  Aber  ich  wußte  nicht,  wie  fremd  wir  uns  doch  waren.  Wir 
waren  äußerlich  Freundinnen,  aber  innerlich  kannten  wir  uns  gar  nicht.  Erst  das  Ferienlager 
im  B.  K.  hat  uns  auch  die  Freundschaft  geschenkt.  So  steht  ein  helles  Licht  zwischen  uns,  das 
uns  zusammenhält,  das  uns  zeigt,  wie  wir  gut  werden  können.  In  der  Ferienlagerzeit  lernte 
ich  erst  die  echte  Freundschaft  kennen  und  was  einem  die  Freundin  sein  kann.  Sie  ist  mir 
gewissermaßen  eine  Stütze  auf  meinem  Wege  geworden.  In  der  Freundschaft  gelobt  man  sich 
auch  Treue  und  Liebe,  und  das  kann  man  nur,  wenn  man  Vertrauen  hat.  Einige  verstehen 
unter  dem  Vertrauen  nur,  das  zu  erzählen,  was  man  am  Tage  erlebt  hat.  Aber  ist  das  Ver- 
trauen, wenn  man  sie  nicht  in  sein  inneres  Wesen  blicken  läßt?  Ich  bin  dankbar,  daß  ich 
eine  solche  Freundin  gefunden  habe,  die  außer  meiner  Mutter  und  Schwester  mich  vollständig 
versteht." 

Marta  R.: 

„Jeder  Mensch  hat  das  Empfinden,  das,  was  seine  Seele  bedrückt,  jemandem  anzuvertrauen. 
In  einem  Liede  heißt  es  ganz  richtig:  „auf  Erden  sind  die  Freunde  rar!"  Zwischen  dem  Worte 
Freundin  und  Freundin  besteht  ein  großer  Unterschied,  Man  hat  Freundinnen,  mit  denen  man 
täglich  zusammen  ist,  zusammen  spielt,  mit  denen  man  zusammenhält.  Aber  das  richtige  Wort 
Freundin  ist  ein  ganz  anderer  Begriff,  und  man  könnte  es  besser  mit  „Herzens vertraute"  be- 
zeichnen. Es  gibt  Herzensgeheimnisse  und  -bedürfnisse,  die  man  nicht  gerne  den  Eltern  oder 
den  Geschwistern  anvertraut;  zu  diesem  Zweck  hat  man  besonders  die  Freundin  nötig.  Nicht 
durch  plötzlichen  Verkehr  kann  sofortige  innige  Freundschaft  entstehen,  sondern  durch  längere 
Bekanntschaft  erst  kann  man  erfahren,  ob  gegenseitiges  Verständnis  vorhanden  ist.  Auch  ich 
habe  eine  Freundin,  die  ganz  meinem  Wunsche  entspricht.  Die  täglichen  Leiden  und  Freuden 
nehmen  wir  gemeinsam  auf,  Sie  ist  mir  eine  treue,  echte  Freundin,  die  mich  genau  versteht, 
und  deshalb  liebe  und  verehre  ich  sie." 

Lotte  G.: 

„Ich  habe  drei  Freundinnen.  Eine  von  diesen  dreien  ist  mir  die  liebste.  Ihr  kann  ich  alles 
erzählen,  auch  sie  erzählt  mir  alles,  es  kann  sein,  was  es  will.  Das  ist  eigentlich  nur  eine 
rechte  Freundin.  Wir  sind  fast  wie  Schwestern  und  nennen  uns  Mann  und  Frau.  Sie  ist  der 
Mann  und   ich  bin  die  Frau.    Wenn  wir  uns  zanken,  so  ist  doch  sofort  am  andern  Tage  der 
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Friede  wiederhergestellt.  So  freundschaftlich  wie  wir  untereinander  sind,  könnte  ich  eigentlich 
mit  keiner  andern  sein.    Sie  ist  mir  eine  Leidens-  und  Freudensgefährtin. 

Mir  den  beiden  andern  Freundinnen  ist  es  nicht  ganz  so.  Trotzdem  auch  wir  freundschaftlich 
untereinander  sind,  so  ist  das  Verhältnis  zwischen  uns  doch  nicht  so,  wie  zwischen  der  andern 
Freundin  und  mir.  Das  kommt,  weil  eine  der  beiden  Freundinnen  noch  eine  Freundin  hat,  mit 
der  sie  eigentlich  noch  mehr  verkehrt  als  mit  mir.  Aber  trotzdem  halten  auch  wir  zusammen. 
Sie  wird  mir  auch  später  noch  eine  Freundin  sein,  wenn  wir  nicht  mehr  so  oft  zusammen  sein 
können,  wenn  ich  diese  Schule  durch  habe  und  eine  andere  Schule  in  einer  andern  Stadt 
besuchen  werde  und  nur  in  den  Ferien  nach  Hause  komme.  Die  dritte  Freundin  ist  mir  auch 
eine  treue  Gefährtin.  Wir  machen  zusammen  Spaziergänge,  und  wenn  die  eine  ins  Theater 
geht,  so  geht  die  andere  auch  mit.    Sonntag  werden  wir  beide  zusammen  konfirmiert. 

Diese  drei  Freundinnen  sind  mir  alle  sehr  lieb.  Ich  könnte  mich  nicht  von  ihnen  trennen. 
Auch  könnte  ich  nicht  mit  einem  andern  Mädchen  so  enge  Freundschaft  schließen,  wie  mit  den 
dreien.  Wenn  auch  später  die  eine  oder  andere  nicht  mehr  zu  Hause  ist,  so  wollen  wir  doch 
noch  in  Liebe  einander  gedenken  und  nie  vergessen.    Das  ist  rechte  Freundschaft!" 

Es  ist  reizvoll,  diese  Aufzeichnungen  der  jungen  Mädchen  genauer  zu 
durchwandern.  Es  ergibt  sich  daraus  mancherlei  Wir  müssen  bedenken, 
daß  es  sich  hier  allerdings  um  Mädchen  von  14  bis  16  Jahren  handelt.  Wir 
können  folgende  Ergebnisse  festhalten: 

a)  in  jeder  Mädchenbrust  schlummert  die  tiefe  Sehnsucht  nach  Freundschaft ; 

b)  Eltern  und  Geschwister  genügen  den  Mädchen  in  einem  reiferen  Alter 
nicht  mehr,  deshalb  wählen  sie  sich  Freundinnen; 

c)  das  innere  seelische  Leben  wird  immer  reichhaltiger  und  lebendiger. 
Die  Mädchen  brauchen  eine  Stelle,  wo  ihre  innersten  Empfindungen 
ausgesprochen  werden  und  ein  Echo  finden  können; 

d)  je  älter  die  Mädchen  werden,  um  so  mehr  nimmt  die  Freundschaft  den 
Charakter  der  Herzensfreundschaft  an.  Sie  lehnen  Massenfreundschaften 
ab,  und  die  Wahl  einer  einzigen  Freundin  halten  sie  für  genügend  und 
die  Wahl  von  vielen  Freundinnen  für  schädlich; 

e)  bei  der  Auswahl  der  Freundinnen  sind  Nützlichkeits-  und  ideelle  Er- 
wägungen maßgebend; 

f)  die  Sexualität  treibt  ebenfalls  immer  mehr  zu  Freundschaftsbündnissen. 
Dieser  letzte  Punkt  führt  uns  noch  auf  die  Frage,  die  von  manchem  sehr 

wichtig  gehalten  wird,  auf  die  Frage:  „In  welchem  Verhältnis  steht 
die  Freundschaft  zur  Sexualität?"  Es  ist  einseitig,  die  Sexualität  allein 
als  die  einzige  Grundlage  für  die  Freundschaft  ansehen  zu  wollen.  Das 
andere  Triebleben  im  Menschen  treibt  ebenfalls  zur  Freundschaft.  Daß  aber 
bei  reiferen  Mädchen  die  Sexualität  vielfach  mitspricht,  steht  außer  Frage. 
Das  ist  oft  der  Fall,  wenn  die  Freundschaftsbezeugungen  allzu  zärtlich  sind 
und  in  stürmischen  Liebesäußerungen  ihren  Ausdruck  finden.  Je  älter  (jlie 
Mädchen  werden,  umso  mehr  haben  sie  den  Wunsch,  nicht  nur  Freundinnen, 
sondern  auch  Freunde  zu  haben.  Bei  dem  einen  der  Mädchen  ist  ja  auch 
schon  mehr  von  einem  „Freunde"  als  von  der  „Freundin"  die  Rede.  Das 
ist  ein  durchaus  gesundes  heterosexuelles  Empfinden.  Eine  Liebelei  indessen 
ist  noch  keine  Freundschaft.  Eine  Liebelei  ist  unter  Umsländen  nur  be- 
rechnende Sinnhchkeit  und  Falschheit.  Aber  aus  einer  Liebelei  im  bessern 
Sinne  kann  sich  eine  Freundschaft  entwickeln  und  daraus  kann  schließlich 
auch  bräuthche  bzw.  eheliche  Liebe  entstehen.  Bräutliche  Liebe  ist  inhalts- 
reicher als  Freundschaft;  bräutliche  Liebe  ist  indessen  nur  dort  in  voll- 
kommener Weise  vorhanden,  wo  Kameradschaft  und  Freundschaft  selbst- 
verständliche Voraussetzungen  und  Teile  dieses  Begriffes  sind. 
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Das  Verhältnis  der  Mädchen  zu  Knaben  macht  also  drei  Stationen  durch: 

1.  Die  Mädchen  unter  12  Jahren  spielen  am  liebsten  unter  sich;  auch 
Knaben  werden  zugelassen  und  unter  Umständen  zur  Belebung  des  Spieles 
gern  gesehen.  Der  Verkehr  zwischen  Jungen  und  Mädchen  ist  durchaus 
harmlos  und  naiv. 

2.  Die  Mädchen  von  12  bis  etwa  17  Jahren  haben  so  etwas  wie  Scheu 
vor  gleichaltrigen  Knaben,  unter  Umständen  auch  Abneigung  und  Verach- 
tung. Dieses  Gefühl  beruht  übrigens  auf  Gegenseitigkeit.  Es  ist  ein  wunder- 
barer Selbstschutz  der  Natur.  Echte  Freundschaft  zwischen  Knaben  und 
Mädchen  ist  in  diesem  Alter  nicht  denkbar. 

3.  Das  Verlangen  nach  „Jungen"  tritt  nach  abklingender  Entwicklungszeit 
immer  deutlicher  bei  Mädchen  hervor,  wenn  es  auch  durch  Schamhaftigkeit 
und  Schicklichkeit  in  der  Öffentlichkeit  absichtlich  verdeckt  wird.  Nun  ist 
die  Bahn  frei  zu  echter  Freundschaft  auch  mit  Jungen  und  ehrlicher  Liebe. 

Spielt  auch  Homosexualität  bei  den  Freundschaften  unter  Mädchen  eine 
große  Rolle?  Es  ist  möglich,  man  will  es  ja  uns  glauben  machen,  daß 
Homosexualität  bei  den  Freundschaften  eine  große  Rolle  spielen  soll.  Be- 
sonders soll  das  bei  den  Männerfreundschaften  der  Fall  sein.  Vergleiche 
Blüher  und  andere!  Soweit  ich  die  Dinge  beurteilen  kann,  kommt  die 
Homosexualität  bei  den  Frauen  weniger  in  Frage.  Die  Homosexuellen  sehen 
überall  Homosexuahtät,  auch  dort,  wo  ganz  gesundes  und  normales  Ge- 
schlechtsempfinden vorhanden  ist.  Oder  will  man  gleich  beim  Mädchen,  das 
ihre  Freundin  in  aller  Naivität  als  ihren  „Mann"  bezeichnet,  Homosexualität 
feststellen?  Ich  verstehe  mich  nicht  auf  diese  Dinge  und  überlasse  hier  gern 
Sachverständigeren  das  Wort. 

Nach  diesem  ÜberbUck  über  die  Entwicklung  der  Mädchenfreundschaften 
können  wir  daran  gehen,  den  am  Anfang  umschriebenen  Begriff  „Freund- 
schaft" jetzt  etwas  genauer  und  umfassender  klarzustellen.  Freundschaft 
muß  deutlich  von  all  den  andern  Begriffen,  die  Beziehungsverhältnisse  zwischen 
Menschen  bezeichnen,  unterschieden  werden. 

Freundschaft  kann  nur  unter  Gleichen  geschlossen  werden.  Es  gehört  im 
allgemeinen  Gleichheit  des  Alters,  des  Geschlechts,  der  Bildung  und  des 
Standes  dazu.  In  der  Freundschaft  gibt  es  keine  Unter-  und  Übergeordnete, 
keine  Lehrer  und  Schüler,  keinen  Herrn  und  Knecht.  In  der  Freundschaft 
herrschen  Freiheit,  Gleichheit,  Brüderlichkeit.  In  der  Freundschaft  gibt  es 
nicht  Gebende  auf  der  einen  und  Nehmende  auf  der  andern  Seite.  Da 
wechseln  immer  wieder  die  Rollen.  Die  Führung  hat  einmal  der  eine,  dann 
wieder  der  andere.  Gehen  wir  noch  mehr  auf  geistige  und  sittliche  Dinge 
über,  so  wird  man  noch  mehr  diese  Gleichheit  fordern.  Der  Giite  gesellt 
sich  dem  Guten,  der  Schlechte  dem  Schlechten,  der  Freund  des  Vaterlands 
dem  Vaterlandsfreund  zu.  Irgendetwas  Wichtiges  und  Wertvolles  muß  das 
verbindende  Glied  der  Vereinigung  sein. 

Freundinnen  müssen  aber  gleichzeitig  etwas  Verschiedenes  sein.  Die 
Freundin  muß  mehr  als  ein  zweites  Ich  sein.  Es  ist  für  mich  angenehm, 
einen  Menschen  zu  haben,  in  dem  all  mein  Hassen  und  Lieben,  Fürchten 
und  Hoffen,  Streben  und  Verzichten  sich  widerspiegeln.  Darin  liegt  Be- 
friedigung, darin  liegt  auch  Kräftigung  und  Ermutigung.  Das  Gefühl  der 
Verlassenheit  schwindet.  Das  Gefühl  des  Verstandenwerdens  kommt  auf. 
Aber  immer  wieder  nur  das  Echo  seiner  Worte  zu  hören,  ermüdet  auf  die 
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Dauer.  Man  will  auch  Einwendungen  hören  und  Anregungen  haben.  Das 
kann  indessen  nur  dann  der  Fall  sein,  wenn  eiiie^  gewisse  Verschiedenheit 
zwischen  den  Menschen,  die  miteinander  verkehren,  vorhanden  ist.  Nur  da 
ist  das  gegenseitige  Gebe-  und  Nehmeverhältnis  vorhanden,  wie  wir  es  eben 
gezeichnet  haben. 

Diese  Verschiedenheit  ist  besonders  auf  dem  Gebiete  des  Temperaments 
wünschenswert.  Phlegmatiker,  Sanguiniker,  Choleriker  und  Melanchohker 
können  miteinander  gehen.  Ja,  diese  Gegensätze  fühlen  sich  meistens  zu- 
einander hingezogen.  Man  achte  einmal  darauf,  welche  Freundinnenpaare 
sich  gebildet  haben,  und  man  wird  es  bestätigt  finden. 

Auch  sonst  muß  noch  eine  gewisse  Verschiedenheit  vorhanden  sein.  Die 
Freundin  muß  auf  diesem  oder  jenem  Gebiete  emporragen.  Täte  sie  es  auf 
allen  Gebieten,  so  wäre  es  keine  Freundschaft  mehr.  In  jeder  Freundschaft 
steckt  etwas  Hochschätzung  und  Bewunderung.  Ohne  sie  ist  sie  nicht  zu 
denken.     Aber  man  will  auch  selbst  hochgeschätzt  und  bewundert  werden. 

Der  tiefste  Sinn  der  Freundschaft  ist  der,  daß  ich  innerlich  gebessert  werde, 
daß  ich  auf  diesem  oder  jenem  Gebiete  Fortschritte  mache,  daß  meine  gei- 
stigen und  sittlichen  Kräfte  wachsen,  daß  mein  Innerstes  und  Bestes  gefördert 
wird.  Echte  Freundschaft  ist  nur  dort  vorhanden,  wo  die  Menschen  ihre 
Erziehung  schon  selbst  in  die  Hand  genommen  haben,  wo  man  schon  selbst 
etwas  ist  und  werden  will,  Kinder  und  ganz  unselbständige  und  ungebildete 
Leute  können  keine  Freundschaft  schließen.  Bei  heranreifenden  Menschen, 
die  einem  gemeinsamen  Ziele  zustreben,  ist  das  eher  möglich.  Wer  selbst 
nichts  ist,  der  kann  auch  für  andere  nichts  sein. 

Eine  echte  Freundschaft  ist  also  dort  nicht  vorhanden,  wo  Böses  verübt 
und  geplant  wird.    Gemeinsame  Schmutzereien  begründen  keine  Freundschaft. 

Wo  gemeinsame  Bosheiten  ausgeübt  werden,  spricht  man  nicht  von 
„Freunden",   sondern  von   „Kumpanen",   „Komplicen"  und  von   „Komplott". 

Böse  Gesellschaft  verdirbt  gute  Sitten.  Das  ist  besonders  bei  unsern 
Mädchen  der  Fall.  Wenn  sie  in  schlechte  Gesellschaft  kommen,  kann  es 
unaufhaltsam  herabgehen.  Eine  Mädchenseele  ist  leichter  verdorben,  Mädchen- 
ehre ist  besonders  empfindlich  und  zerbrechlich.  Deshalb  kann  es  uns  durch- 
aus nicht  gleichgültig  sein,  auch  darauf  zu  achten,  welchen  Freundinnen  sich 
unsere  Töchter,  unsere  Schülerinnen  angeschlossen  haben. 

Am  Ende  dieser  Abhandlung  liegt  es  nahe,  noch  einen  vergleichenden 
Bhck  auf  die  Freundschaften  unter  Jungen  zu  werfen.  Ich  habe  im 
Anfang  auf  den  Hof  einer  Mädchenschule  in  der  Zwischenpause  geführt. 
Ich  möchte  in  gleicher  Weise  nun  auch  auf  den  Hof  einer  Knabenschule 
führen  und  bitten,  einmal  die  beiden  geschauten  Bilder  zu  vergleichen. 
Man  wird  es  bestätigt  finden,  wenn  ich  sage:  „Das  Freundschafts- 
bedürfnis ist  bei  Mädchen  stärker  als  bei  Jungen."  Auf  dem  Knabenschulhof 
ist  die  ganze  Schülerschaft  atomisiert,  da  sind  nicht  diese  Freundschaftsknäuel 
zu  sehen. 

Wo  man  Mädchen  beisammen  sieht,  da  haben  sie  sich  eingehakt.  Ich  sitze 
im  Eisenbahnwagen.  Drüben  auf  dem  andern  Bahnsteig  gehen  vier  freie 
Schwestern,  die  den  Bahnhof  unter  sich  haben,  auf  und  nieder:  natürlich 
haben  sie  sich  eingehakt.  Auf  der  andern  Seite  sehe  ich  vier  junge  Rekruten, 
die  sich  gut  untereinander  kennen,  doch  jeder  steht  für  sich  allein.  Es  sucht 
nicht  der  eine  Halt  und  Anschluß  am  andern. 
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Ich  kann  auch  noch  einen  andern  Beleg  anführen.  Die  jungen  Mädchen 
haben  viel  mehr  Stammbücher  als  die  Knaben.  Und  in  den  Stammbüchern 
muß  immer  wieder  die  Freundschaft  beteuert  werden.  Es  ist  wohltuend  für 
ein  junges  Mädchenherz,  als  Freundin  zu  lieben  und  geliebt  zu  werden. 

Der  Junge  ist  auch  gern  mit  andern  Jungen  zusammen.  Aber  dieses  Zu- 
sammensein spielt  sich  ganz  anders  ab.  Man  will  zusammen  Abenteuer  aus- 
führen, dies  und  das  treiben;  dabei  ist  auch  zu  bedenken,  daß  unter  den 
Jungen  mehr  Einspänner  sind,  daß  sie  mehr  Freude  am  Alleinsein  haben, 
mehr  auf  eigene  Faust  losgehen.  In  der  Jungenfreundschaft  steckt  mehr 
Aktivität,  in  der  Mädchenfreundschaft  mehr  Passivität. 

Die  Übergangsjahre  führen  auch  bei  unsern  Jungen  zu  ähnlichen  Erschei- 
nungen wie  bei  den  Mädchen.  Die  Freundschaft  wird  tiefer,  inniger.  Bei 
den  Jungen  treten  oft  noch  stärkere  heroische  Gefühle  hervor.  Auch  die 
Jungen  kommen  in  eine  Zeit,  wo  sie  gern  Briefe  schreiben  und  Briefe  emp- 
fangen. Der  Drang  zur  Freundschaft  wird  bei  unsern  Jünglingen,  die  17  Jahre 
und  älter  sind,  lebendiger.  Wir  wissen  es,  die  Studienzeit  ist  die  Zeit  der 
stürmischen  und  glühenden  Freundschaft.  Manche  Freundschaftszeremonien 
sind  im  Laufe  der  Jahrhunderte  entstanden:  Bruderkuß,  Freundschaftskultus 
im  Mondenschein,  Brüderschafttrinken  und  dgl.  spielen  eine  große  Rolle. 

Das  sind  auf  jeden  Fall  arme  und  unglückliche  Menschen,  ganz  gleich- 
gültig, ob  es  sich  um  Jungmänner  oder  Jungmädchen  handelt,  die  einsam 
durchs  Leben  wandern,  ohne  daß  sie  einen  treuen  Freund  bzw.  eine  Freundin 
gefunden  haben. 


Es  ist  eine  auffallende  Tatsache,  daß  wir  in  Literatur  und  Geschichte  wenig 
von  Freundschaften  unter  Frauen  erfahren.  Wir  hören  viel  von  Freundes- 
paaren; ich  nenne  u.  a.  nur  Kastor  und  Pollux,  David  und  Jonathan,  Achill 
und  Patroklos,  Luther  und  Melanchthon,  Lälius  und  Scipio,  Goethe  und 
Schiller.  Es  ist  mir  unmöglich,  eine  gleiche  Zahl  von  Freundinnenpaaren 
danebenzustellen.  Es  gibt  nicht  einmal  ein  einziges  berühmtes  Freundinnen- 
paar. Wie  kommt  das?  Eine  Erklärung  könnte  schon  darin  gefunden  werden, 
daß  in  der  Geschichte  überhaupt  kaum  von  Frauen  die  Rede  ist.  Über  die 
Frau,  die  nur  im  Hause  tätig  war  und  die  früher  auch  noch  nicht  gleich- 
berechtigt war,  schweift  selbstverständhch  die  Geschichte.  Vielleicht  wird 
das  in  Zukunft  anders  werden.  Oder  aber  es  gibt  in  der  Tat  selten  große 
und  starke  Freundschaften  unter  Frauen.  Stellt  man  diese  Behauptung  auf, 
dann  hat  man  natürlich  noch  den  psychologischen  Nachweis  für  diese  Er- 
scheinung zu  erbringen.  Unter  meinen  Zetteln,  wo  ich  etwas  über  Freund- 
schaft notiert  habe  —  leider  habe  ich  versehentlich  die  Quelle  nicht  angegeben, 
mir  ist  es  daher  unbekannt,  wer  es  geschrieben  hat  —  finde  ich  folgende 
Erklärung  für  das  seltene  Vorkommen  von  Freundschaften  unter 
Frauen,  die  ich  zum  Schluß  zur  aufmerksamen  Beachtung  hierhersetzen 
möchte: 

„Mit  fremden  Menschen  nimmt  man  sich  zusammen,  da  merkt  man  auf, 
da  sucht  man  seinen  Zweck  in  ihrer  Gunst,  damit  sie  nützen  sollen;  allein 
bei  Freunden  läßt  man  sich  frei  gehen,  man  ruht  in  ihrer  Liebe,  man  er- 
laubt sich  eine  Laune,  ungezähmter  wirkt  die  Leidenschaft,  und  so  verletzen 
wir  am  ersten  die,  die  wir  am  zartesten  lieben. 
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Eine  Frau  wird  der  andern  gegenüber,  und  sei  sie  ihre  beste  Freundin, 
sich  nie  frei  gehen  lassen.  Sie  wird  sich  immer  noch  zusammennehmen  und 
b'ei  aller  Aufrichtigkeit  darauf  bedacht  sein,  wenigstens  einen  schwachen 
Schimmer  des  äußeren  Scheins  zu  wahren.  Das  wird  wohl  der  Hauptgrund 
sein,  daß  die  Freundschaft  unter  Frauen  selten  ist  und  zwar  so  selten,  daß 
selbst  die  Dichter  keine  Veranlassung  nehmen,  solche  zu  erfinden." 


Über  Lehrerbildung. 

Leitsätze  der  Gruppe  VI  des  erziehungswissenschaftlichen  Ausschusses  des 
württ.  Lehrerbundes  (April  1920). 

Von  Gustav  Deuchler. 

Vorbemerkung. 

Die  vorliegenden  Leitsätze  der  Lehrerbildung,  sind  die  folgerichtige  Aus- 
gestaltung der  schon  im  Herbst  1919  festgelegten  Grundgedanken.  Ihrer 
Beratung  und  Fassung  lagen  für  den  größten  Teil  die  Vorschläge  und  Er- 
läuterungen des  Herausgebers  zugrunde.  Von  einer  besonderen  Stellung- 
nahme zu  den  zwischen  dem  ersten  Entwurf  im  Herbst  1919  und  der  end- 
gültigen Fassung  erschienenen  Plänen  (E.  Weber,  E.  Spranger,  J.  Kühnel, 
O.  Kutzner  u.  a.)  glaubten  wir  zunächst  noch  absehen  zu  müssen;  das  mag 
später  geschehen.  Soweit  die  Vorschläge  über  das  Grundsätzliche  hinaus- 
gingen, hatten  wir  in  erster  Linie  württembergische  Verhältnisse  im  Auge. 
Wo  die  geschichtlichen  und  soziologischen  Voraussetzungen  gegeben  sind, 
mag  man  darum  im  einzelnen  andere  Wege  einschlagen;  wir  glauben  nur,  hier 
einen  Organisationstypus  möglichst  folgerichtig  entwickelt  zu  haben,  der  neben 
anderen  bei  der  allgemeinen  Erörterung  der  Frage  Beachtung  verdient.       D. 

I.  Der  Inhalt  der  Lehrerbildung. 

1.  Der  Lehrer  braucht  eine  möglichst  tiefe  und  weite  Allgemein-  und  Berufs- 
bildung ;  denn  er  hat  nicht  nur  die  Grundlagen  des  geistigen  Lebens,  sondern 
auch  einen  Lebensinhalt,  nicht  bloß  Erkenntnisse  und  Fertigkeiten,  sondern 
die  Gesamtheit  der  gegenständlichen  und  zuständlichen  Werte  und  Wert- 
haltungen (ethische  und  metaphysische,  wissenschaftliche  und  ästhetische, 
soziale  und  individuale,  technische  und  wirtschaftliche,  gymnastische  und 
biologische,  solche  der  Lust,  der  Freude,  des  Glücks,  der  Seligkeit)  zu  ver- 
mitteln, nicht  nur  Kultur-  und  Geistesgut  weiterzugeben,  sondern  auch  Kräfte 
zu  wecken  und  zu  veredeln,  nicht  bloß  Teilarbeit  zu  leisten,  sondern  den 
jugendlichen  Menschen  zu  einem  tätigen,  allseitig  entwickelten,  werterfüllten 
und  lebensfrohen  Glied  der  Volks-  und  Kulturgemeinschaft  zu  erziehen. 

2.  Die  Berufsbildung  des  Volksschullehrers  setzt  die  Studienreife  (Durch- 
laufen einer  höheren  Lehranstalt)  voraus.  Die  höhere  deutsche  Schule  dürfte 
sich  in  erster  Linie  als  Weg  zur  Erwerbung  der  grundlegenden  Allgemein- 
bildung für  den  Beruf  des  Volksschullehrers  empfehlen.  Bei  der  Zulassung 
zur  Vorbereitung  auf  den  Beruf  muß  streng  darauf  gesehen  werden,  daß  die 
zum  Lehrerberuf   aus  irgendw^elchen  Gründen  Ungeeigneten    ausgeschieden 
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werden.     Die  Herausarbeitung  eines  einwandfreien  Berufsbildes  des  Lehrers 
ist  eine  der  praktisch  dringendsten  Aufgaben  der  Berufsforschung. 

3.  Berufserziehung  und  Berufsunterricht  haben  dem  Studierenden  die  be- 
sondere Berufsidee  zu  einem  Stück  inneren  Lebens  zu  machen  und  ihm  eine 
gründliche  theoretisch-  und  praktisch-pädagogische  Ausbildung  zu  vermitteln. 
Diese  muß  ihn  zur  Ausübung  seines  Berufes  taughch  machen.  Dazu  ist  not- 
wendig: a)  ein  eindringendes  und  allseitiges  Studium  von  Vorgang  und  Ziel 
der  Menschenbildung,  sowie  praktische  Übung  in  der  Schülerbeurteilung  und 
Schülerbehandlung,  in  der  Weckung,  Leitung  und  Förderung  der  Bildungs- 
vorgänge, b)  Schulung  in  der  Gewinnung  und  Verwertung  der  Bildungsstoffe, 
c)  Besinnung  auf  die  Zusammenhänge  der  Berufsarbeit  mit  den  übrigen 
Mächten  des  geistigen  und  gesellschafthchen  Lebens.  Diesen  Forderungen 
ist  zu  genügen:  a)  durch  die  theoretische  Arbeit  auf  den  Gebieten  der  Er- 
ziehungswissenschaft und  die  praktischen  Übungen  im  psychologischen  Beob- 
achten, im  Unterrichten  und  Erziehen,  b)  durch  theoretische  und  praktische 
Arbeit  in  Lehrstoff-  und  Lehrmittelkunde  (Vorbereitungskunde),  c)  durch  Ver- 
tiefung in  die  philosophischen  und  sozialwissenschaftlichen  Grundlagen  der 
Erziehungswissenschaft  und  des  Erzieherberufes. 

4.  Die  theoretische  Arbeit  in  der  Erziehungswissenschaft  hat  zum  Gegen- 
stand: a)  Die  Geschichte  der  pädagogischen  Ideen  und  des  Bildungswesens, 
b)  die  pädagogische  Psychologie  (als  Psychologie  des  sich  entwickelnden,  in 
Erziehungsgemeinschaften  lebenden  und  unter  deren  Einfluß  stehenden 
Schülers  und  Zöglings,  d.  h.  als  Psychologie  des  ontogenetischen  Bildungs- 
prozesses), c)  die  Lehre  von  den  Bildungswerten  und  Bildungsidealen,  d)  die 
Erziehungs-  und  Unterrichtslehre,  e)  die  Lehre  von  Aufbau,  Einrichtung  und 
Verwaltung  des  Bildungswesens  (Schulkunde)  und  f)  physische  Anthropologie 
des  jugendlichen  Menschen  und  Schulgesundheitslehre.  —  Lesen  und  Behand- 
lung pädag.  Schriften  soll  den  künftigen  Lehrer  zugleich  durch  eigene  Arbeit 
mit  einigen  pädagogischen  Hauptschriften  der  Vergangenheit  und  der  Gegen- 
wart vertraut  machen. 

5.  Die  psychologischen  und  pädagogischen  Übungen  vermitteln  die  Praxis 
der  pädagogisch-psychologischen  Beobachtung,  der  Erziehung  und  des  Unter- 
richts und  üben  in  der  theoretischen  Verarbeitung  und  Durchdringung  dieser 
Praxis;  sie  geben  zu  diesem  Zweck  den  Teilnehmern  Gelegenheit  zu  Schüler- 
beobachtungen, zu  Unterrichtsbesuchen  und  zu  eigenen  Unterrichtsübungen, 
zum  Anhören  und  Halten  von  Muster-  und  Pro  belehrstunden,  zu  theoretischen 
Ausarbeitungen  ihrer  Beobachtungen  und  Erfahrungen  und  zur  Behandlung 
spezialpädagogischer  und  spezialdidaktischer  Fragen. 

6.  Die  theoretische  und  praktische  Arbeit  in  Lehrstoff-  und  Lehrmittelkunde 
(Vorbereitungskunde)  soll  a)  einen  Überbhck  über  den  Lehrstoff  und  die 
Lehrmittel  des  Volksschulunterrichts  geben,  b)  an  typischen  Beispielen  die 
Wege  der  Erarbeitung  und  Vertiefung  des  Lehrstoffes  aufzeigen  (Quellen, 
Methodik  und  Technik  zur  Gewinnung  oder  Nachprüfung  der  Ergebnisse), 
die  Beziehungen  zu  anderen  Stoffen,  zum  Leben  sowie  zu  Vorgang  und  Ziel 
der  Menschenbildung  herstellen,  das  Umgießen  in  kind-  und  jugendgemäße 
Denk-  und  Darstellungsweisen  lehren  und  schulen  und  den  Gebrauch  der 
Unterrichts-  und  Darstellungsmittel  klarstellen  und  üben  (sprachliche,  zeich- 
nerische, plastische  und  malerische  Darstellungsweisen,  Werkunterrichts- 
technik, Relief,  Demonstrationsapparate  usw.).     Das  gesamte  Gebiet  der  Vor- 
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bereitungskiinde  dürfte  sich  sachlich  am  zweckmäßigsten  gliedern:  1.  nach 
den  zwei  Schulstufen  (a.  Grundschule,  b.  Bürgerschule);  2.  nach  den  zwei 
Hauptrichtungen  des  Stoffes  (a.  sprachlich,  geschichthch,  vaterländisch,  staats- 
bürgerUch,  ethisch,  musisch;  b.  mathematisch,  natur-  und  erdkundlich,  gesund- 
heitskundlich ,  gymnastisch,  technisch,  künstlerisch).  Bei  der  Behandlung 
wird  sich  ein  enger  Anschluß  an  die  Unterrichtsübungen  empfehlen. 

7.  Das  Studium  der  Psychologie,  Ethik  und  Kulturphilosophie,  Logik  und 
Methodenlehre  sowie  Ästhetik  soll  den  philosophischen  Unterbau  der  Erziehungs- 
wissenschaft geben,  die  Beschäftigung  mit  Wirtschafts-,  Rechts-,  Staats-,  Ge- 
sellschafts- und  Berufskunde  (letztere  muß  aus  praktischen  Gründen  besonders 
ausgebaut  werden)  sowie  mit  Heimat-  und  Volkskunde  und  deutscher  Kultur- 
geschichte soll  die  innige  Verflechtung  der  Berufsidee  und  der  Berufsarbeit 
mit  den  übrigen  Kräften  des  Volks-  und  Kulturlebens  zum  Bewußtsein 
bringen. 

8.  Eine  fruchtbare  Berufsbildung  ist  nur  bei  inniger  Verbindung  von  prak- 
tischer und  theoretischer  Ausbildung  möglich.  Deshalb  ist  sie  so  zu  gestalten, 
daß  das  Lehrgebäude  auf  der  Anschauung  von  der  Praxis  mit  reichlicher 
Heranziehung  der  Eigentätigkeit  aufgebaut  wird.  Die  Übungen  im  Unter- 
richten und  Erziehen  von  Schülern  gehen  der  systematischen  Behandlung 
der  Theorie,  spezielle  didaktische  und  pädagogische  Fragen  der  allgemeinen 
Unterrichts-  und  Erziehungslehre  voraus.  Was  an  leitenden  Gesichtspunkten 
notwendig  ist,  kann  in  praktischer  Einstellung  zu  Beginn  der  Einführung 
kurz  gegeben  werden.  Schöpferische  Grundgedanken  der  Bildungsarbeit  aber 
sollen  den  Studierenden  von  Anfang  an  in  einer  vorbildlichen  Praxis,  in  den 
jeweils  im  Mittelpunkt  stehenden  Einzelfragen  der  Übungen  und  in  der  Lesung 
und  Behandlung  pädagogischer  Schriften  entgegentreten.  Eine  örtliche  Trennung 
der  vorwiegend  theoretischen  und  vorwiegend  praktischen  Ausbildung  ist 
untunlich. 

9.  Für  die  so  umschriebene  Berufsbildung  des  Lehrers  ist  ein  mindestens 
zweijähriger  Studiengang  nötig;  die  Ausdehnung  der  Studienzeit  auf  drei 
Jahre  ist  sehr  erwünscht.  Im  letzteren  Falle  wäre  es  für  jeden  zu  erstreben, 
wöchentlich  noch  einige  Stunden  einer  Fachwissenschaft  oder  einem  anderen 
Sondergebiet  zu  widmen;  bei  viersemestriger  Dauer  ist  die  erweiterte  Aus- 
bildung in  einem  Sondergebiet  wenigstens  Einzelnen  zu  ermöghchen.  Dieses 
Sondergebiet  kann  aus  der  Gesamtheit  der  den  Stoffgebieten  2  a  und  2b 
entsprechenden  Zweige  (vergl.  Satz  6)  gewählt  werden  und  soll  in  den 
Studierenden  über  die  Berufswissenschaft  hinaus  den  Sinn  für  schöpferische 
Arbeit  in  Wissenschaft,  Technik  oder  Kunst  wecken  und  damit  das  Bewußt- 
sein vom  Zusammenhang  der  Bildungsgüter  mit  den  objektiven  Kulturgütern 
lebendig  machen. 

II.  Die  Organisation  der  Lehrerbildung. 

10.  Beispiele  für  die  Verteilung  der  etwa  allgemeinverbind- 
lichen Gebiete.  Die  Gebiete  unter  A  sind  mehr  als  theoretische  in  der 
Form  von  Vorlesungen  gedacht.  Die  Gebiete  unter  B  sind  mehr  als  wissen- 
schaftliche und  praktische  Übungen  anzusehen;  dabei  sind  die  Teilnehmer 
in  Gruppen  von  25  bis  30  eingeteilt  zu  denken ;  zum  genaueren  Verständnis 
sei  außer  auf  Satz  5  und  6  noch  auf  Satz  11  verwiesen.  Weggelassen  sind 
in    den    nachstehenden   Aufstellungen    die    allgemein   verbindhch  gedachten 
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Leibesübungen,   weil  sie  u.  E.  mehr  ein  Bestandteil  der  Lebensordnung  als 
der  Studienordnung  sind.     C  deutet  den  Raum  für  das  Sondergebiet  an. 

Plan  I: 

Verteilung  auf  4  Halbjahre. 

1.  Halbjahr: 

A)  Psychologie  (4),  Anthropologie  und  Schulgesundheitslehre  (2),  Geschichte  der  pädagogischen 
Ideen  und  des  Bildungswesens  (4),  Volkswirtschaftskunde  (2).  Zusammen  12  Stunden. 

B)  Lehrstoff-  und  Lehrraittelkunde  (4),  Psychol.  und  pädagogische  Übungen  (10),  Lesen  und 
Behandlung  päd.  Schriften  (2).  Zusammen  16  Stunden. 

2.  Halbjahr: 

A)  Ethik  und  Kulturphilosophie  (4).  Logik  und  Methodenlehre  (2).  Pädag.  Psychologie  (4). 
Staatsbürgerkunde  (2).  Zusammen  12  Stunden. 

B)  Wie  bei  1  und  Heimat-  und  Volkskunde  (2).  Zusammen  18  Stunden. 

3.  Halbjahr: 

A)  Ästhetik  (2).  Bildungswerte  und  Bildungsi  ieale  (4).  Das  Bildungswesen  der  Kulturländer 
der  Gegenwart  einschl.  der  deutschen  Bildungsarbeit  im  Ausland  (2).  Jugendfragen  (1).  Volks- 
bildungsfragen (1).     Berufskunde  (1).     Gesellschaftskunde  (2).  Zusammen  13  Stunden 

B)  Wie  bei  1.  Zusammen  16  Stunden. 

4.  Halbjahr: 

A)  Allgemeine  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre  (3).  Volksschulfragen  (3).  Schulkunde 
einschl.  Schulgesetzeskunde  (2).    Geschichte  der  deutschen  Kultur  (4).      Zusammen  12  Stunden. 

B)  Wie  bei  1.  Zusammen  16  Stunden. 

Die  Nachteile  dieses  Planes  sind  die  hohen  Stundenzahlen  sowie  die  Unmöglichkeit  eines 
Studiums  in  einem  Sondergebiet  für  sämtliche  Studierende  und  der  Mangel  zusammenhängender 
praktischer  Unterrichtsarbeit.  Als  Notbehelf  aus  wirtschaftlichen  Gründen  ist  er  hier  auf- 
genommen. 

Plan  U: 
Verteilung  auf  6  Halbjahre. 

1.  Halbjahr: 

A)  Psychologie  (4).  Ästhetik  (2).  Anthropologie  und  Schulgesundheitslehre  (2).  Volkswirt- 
schaftskunde (2).  Zusammen  10  Stunden. 

B)  Lehrstoff-  und  Lehrmittelkunde  (3).  Psychol.  und  päd.  Übungen  (7).  Lesen  und  Behand- 
lung päd.  Schriften  (2).  Zusammen  12  Stunden. 

C)  Sondergebiet:   4—6  Stunden, 

2.  Halbjahr: 

A)  Pädag.  Psychologie  (4).  Logik  und  Method^lehre  (2),  Staatsbürgerkunde  (2).  Heimat- 
und  Volkskunde  (2).  Zusammen  10  Stunden. 

B)  und  C)  wie  bei  I. 

3.  Halbjahr: 

A)  Ethik  und  Kulturphilosophie  (4).  Geschichte  der  pädag.  Ideen  und  des  Bildungswesens  (4). 
Heimat-  und  Volkskunde  (2).  Zusammen  10  Stunden. 

B)  und  C)  wie  bei  1. 

4.  Halbjahr: 

A)  Bildungswerte  und  Bildungsideale  (4).  Das  BLldungswesen  der  Kulturländer  der  Gegen- 
wart einschl.  der  deutschen  Bildungsarbeit  im  Ausland  (2).  Berufskunde  (1).  Gesellschafts- 
kunde (2).  Zusammen  9  Stunden. 

B)  und  C)  wie  bei  1. 

5.  Halbjahr: 

A)  Allgemeine  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre  (3).  Schulkunde  einschl.  Schulgesetzeskunde  (2). 
Jugendfragen  (1).     Volksbildungsfragen  (1).  Zusammen  7  Stunden. 

B)  Lehrstoff-  und  Lernmittelkunde  (3).     Psychol.  und  pädag.  Übungen  (10). 

Zusammen  13  Stunden. 

C)  Sondergebiet:  6—8  Stunden. 

6.  Halbjahr: 

A)  Volksschulfragen  (3).     Geschichte  der  deutschen  Kultur  (4).  Zusammen  7  Stunden. 

B)  und  C)  wie  bei  5. 
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Dieser  Plan  hat  vor  allen  anderen  den  Vorzug,  daß  er  die  Vertiefung  in  ein  Sondergebiet 
am  besten  ermöglicht.  Außerdem  läßt  sich  hier  die  Verbindung  von  theoretischer  und  prak- 
tischer Ausbildung  am  folgerichtigsten  durchführen. 

Plan  III: 

Verteilung   auf  6  Halbjahre,  wenn  in  den  beiden  letzten  Halbjahren  die  Studierenden  sich  vor- 
wiegend der  praktischen  Einübung  widmen   und  zu  diesem  Zweck  auf  verschiedene  Orte  ver- 
teilt werden  sollen. 

1.  Halbjahr: 

A)  Psychologie  (4).  Anthropologie  und  Schulgesundheitslehre  (2).  Geschichte  der  pädag. 
Ideen  und  des  Bildungswesens  (4).     Volkswirtschaftskunde  (2).  Zusammen  12  Stunden. 

B)  Lehrstoff-  und  Lehrmittelkunde  (2).  Psychol.  und  pädag.  Übungen  (6).  Lesen  und  Behand- 
lung pädag.  Schriften  (2).  Zusammen  10  Stunden. 

C)  Sondergebiet:   4 — 6  Stunden. 

2.  Halbjahr: 

A)  Ethik  und  Kulturphilosophie  (4).  Logik  und  Methodenlehre  (2).  Pädag.  Psychologie  (4). 
Staatsbürgerkunde  (2).  Zusammen   12  Stunden. 

B)  und  C)  wie  bei  1. 

3.  Halbjahr: 

A)  Bildungswerte  und  Bildungsideale  (4).  Das  Bildungswesen  der  Kulturländer  der  Gegen- 
wart einschl.  der  deutschen  Bildungsarbeit  im  Ausland  (2).  Ästhetik  (2).  Geschichte  der 
deutschen  Kultur  (4).  Zusammen  12  Stunden. 

B)  und  C)  wie  bei  1. 

4.  Halbjahr: 

A)  Allgemeine  Erziehungs-  und  Unterrichtslehre  (3).  Volksschulfragen  (3).  Jugendfragen  (1), 
Volksbildungsfragen  (1).     Schulkunde  (2).     Gesellschaftskunde  (2).  Zusammen  12  Stunden. 

B)  und  C)  wie  bei  1. 

5.  und  6.  Halbjahr: 
Heimat-  und  Volkskunde  (2).     Spezialpädagogische,   spezialdidaktische   und  besondere  schul- 
kundliche Fragen  (4).     Lehrstoff-  und  Lehrmiltelkunde  (6).     Psychol.  und  päd.  Übungen  (14— 16). 

Zusammen  26—28  Stunden. 

Die  Nachteile  dieses  Planes  liegen  darin,  daß  die  Einheitlichkeit  und  Geschlossenheit  der 
gesamten  Ausbildung  sowie  die  folgerichtige  Verknüpfung  von  theoretischen  und  praktischen 
Arbeiten  durch  die  im  dritten  Jahre  eintretende  Verlegung  des  Studiums  an  verschiedene  Orte 
unmöglich  wird. 

Plan  IV: 
Verteilung  auf  4   (bzw.  5)  Halbjahre   mit  ein-  (bzw.  halb-)jähriger,  ganz  oder  teilweise  voraus- 
gehender Meisterlehre. 

Wenn  ein  (bzw.  ein  halbes)  Jahr  „Meisterlehre"  in  Beobachtungs-,  Unterrichts-  und  Erziehungs- 
praxis ganz  oder  teilweise  vorausgeht,  so  kommt  für  die  erziehungs-,  allgemein-  und  fachwissen- 
schaftliche Ausbildung  im  wesentlichen  die  Verteilung  des  Planes  I  in  Betracht.  Die  pädago- 
gischen und  psychologischen  Übungen  ließen  sich  nicht  unwesentlich  kürzen  (auf  6 — 7  Wochen- 
stunden); dadurch  wäre  noch  Raum  für  das  Sondergebiet  gegeben.  Der  Plan  könnte  in  ver- 
schiedener Weise  durchgeführt  werden,  etwa  so,  daß 

a)  ein  zusammenhängendes  Jahr  Meisterlehre  dem  Studium  vorangeht, 

b)  ein  zusammenhängendes  Jahr  Meistetlehre  nach  dem  2.  Studienhalbjahr  eingeschoben  wird, 

c)  ein  halbes  Jahr  Meisterlehre  dem  Studium  vorangeht  und  ein  zweites  Halbjahr  nach  dem 
2.  oder  3.  Sludienhalbjahr  eingeschoben  wird, 

d)  auf  ein  halbes  Jahr  Meisterlehre  ein  fünfsemestriges  Studium  folgt  (in  diesem  Falle  müßten 
die  pädagogischen  Übungen  etwas  ausgedehnt  werden;  die  Verteilung  auf  5  Semester 
würde  sich  aus  Plan  I  und  II  ergeben). 

Die  Vorteile  dieses  Planes  liegen  darin,  daß  er  eine  vernunftgemäße  Berufsauslese  leicht  ge- 
stattet, die  theoretische  Arbeit  durch  vorausgehende  praktische  Übung  und  Arbeit  unter  natür- 
lichen Verhältnissen  fundiert.  Die  Nachteile  sind  darin  zu  sehen,  daß  der  Erfolg  der  „Lehre* 
von  dem  Vorhandensein  einer  genügend  großen  Zahl  geeigneter  „Meister"  abhängt  und  daß  die 
Zeit  für  die  Vertiefung  in  das  Sondergebiet  verkürzt  wird. 

11.  Die  theoretischen  und  praktischen  Übungen  sollen  nach  einem  sorg- 
fältig   entworfenen  Plan    fortschreiten    und    sich    einerseits    an    die  voraus- 
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gehenden  oder  gerade  im  Gange  befindlichen  Vorlesungen  anschheßen, 
andererseits  die  nachfolgenden  vorbereiten. 

Beispielsweise  wären  die  pädagogisch-psychologischen  Übungen  in  folgen- 
dem Gang  möglich:  Übungen  in  Selbstbeobachtung  und  Fremdbeobachtung 
an  Erwachsenen,  solche  in  Schüler  beobachtung  und  Schülerversuch,  solche 
in  Beobachtung  und  nachbildender  Beschreibung  von  Bildungsvorgängen, 
solche  im  Herausarbeiten  von  pädagogisch  bedeutungsvollen  Strukturbildern 
aus  Unterricht  und  Erziehung  sowie  von   typischen  geistigen  Verfassungen. 

Die  Zeit  für  die  pädagogischen  und  psychologischen  Übungen  würde  sich 
—  bei  den  einzelnen  Plänen  etwas  verschieden  —  etwa  folgendermaßen 
verteilen,  auf  a)  Pädag.-psychol.  Aufgaben,  b)  Unterrichtsbesprechungen, 
spezialpädagogische,  spezialdidaktische  und  besondere  schulkundhche  Auf- 
gaben, c)  Muster-  und  Probelehrstunden,  d)  Unterrichtsbesuche  und  ünterrichts- 
übungen. 

Um  eine  bestimmte  Vorstellung  zu  geben  über  die  Durchführung  und 
Durchführbarkeit,  sei  angenommen:  Jede  Gruppe  der  Studierenden  werde 
etwa  jeweils  ein  halbes  Semester  lang  1 — 2  Übungsschulklassen,  2 — 3  Teil- 
nehmer je  1  Fach  zugeteilt;  jeder  Teilnehmer  unterrichtet  zur  Hälfte  aus  den 
Stoffgebieten  2  a  und  zur  Hälfte  aus  2  b,  so  daß  jeder  in  2  Jahren  Erfahrungen 
in  allen  Fächern  und  allen  8  Jahrgängen  machen  könnte.  Dann  wären  etwas 
mehr  Übungsklassen  nötig,  als  Gruppen  vorhanden  sind  und  zwar  bestimmt 
sich  die  genauere  Zahl  der  Übungsklassen  danach,  wieviel  Wochenstunden 
eigener  Unterrichtsübung  angesetzt  werden.  Nimmt  man  durchschnittlich  eine 
Wochenstunde  an  und  berücksichtigt  man,  daß  eine  Übungsklasse  etwa  ein 
Viertel  der  Zeit  von  ihrem  Klassenlehrer  unterrichtet  werden  muß,  so  sind  für 
3  Gruppen  etwa  4  Übungsschulklassen  nötig.  Eine  Vermehrung  eigner  IJnter- 
richtsübung  erfordert  eine  entsprechende  Vermehrung  der  Übungsschulklassen. 

Im  Interesse  der  Erziehung  und  des  Unterrichts  sowie  der  Förderung  der 
Ausbildung  der  Studierenden  ist  vorausgesetzt,  daß  jede  Klasse  ihren  be- 
sonderen Klassenlehrer  hat;  dieser  muß  ein  guter  Praktiker  sein  mit  ent- 
sprechender Ausbildung, 

Weitergehende  Möglichkeiten  der  Übung  sowie  der  Arbeit  unter  natür- 
lichen Verhältnissen  können  dadurch  geschaffen  werden,  daß  etwa  zweimal 
für  die  Ferien  praktische  Arbeit  an  normalen  Schulen,  vor  allem  auch  an 
einer  ein-  oder  zweiklassigen  Schule,  zur  PfHcht  gemacht  wird. 

Um  auch  die  Hospilationsstunden  den  eigenen  Unterrichtsübungen  ent- 
sprechend gleichwertig  zu  machen,  sind  dem  Hospitanten  Aufgaben  zu  stellen, 
die  mit  seiner  Ausbildung  und  der  Lehrstunde  organisch  zusammenhängen. 
Solche  sind  etwa :  Ausarbeitung  der  Lehrprobe  für  jeden  Fall,  Sammlung  von 
Material  über  typisches  Verhalten  von  Schülern  und  Lehrern,  von  Material 
zur  Analyse  der  Unterrichts-  und  Erziehungsvorgänge,  zur  Herausarbeitung 
von  Unterrichtsbildern  sowie  zur  Klarlegung  des  Wertgehalts  der  verschiedenen 
Arten  und  Formen  der  Bildungsarbeit. 

12.  Bei  den  theoretischen  und  praktischen  Übungen  sollen  in  den  einzelnen 
Gruppen  nach  Möglichkeit  die  Studierenden  mit  gleichen  oder  verwandten 
Sondergebieten  vereinigt  werden.  Die  Vorbereitungskunde  soll  die  Studien 
auf  den  Sondergebieten  für  die  Übungen  möglichst  fruchtbar  machen. 

Die  Gliederung  nach  Sondergebieten  dürfte  zugleich  auch  die  Grundlage 
abgeben  für  eine  etwaige  Besonderung  in  der  Ausbildung  der  Studierenden 
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(Grundschule,  Bürgerschule;  Lehrgebiet  2  a  und  Lehrgebiet  2b;  vergl.  Satz  6); 
dieser  Besonderung  wäre  im  dritten  Studienjahr  in  der  praktischen  Ausbildung 
Raum  zu  geben.  Bei  entsprechender  Wahl  der  Sonderstudien  wäre  vielleicht 
auch  im  dritten  Studienjahr  ein  Übergang  zu  einem  Sondergebiet  der  Bildungs- 
arbeit möghch  (Heilerziehung,  Allg.  Berufsschule,  d.  h.  Fortbildungsschule 
und  dergl). 

Außerdem  sollen  die  Übungen  auch  eine  Anschauung  von  der  Arbeit  und 
der  Einrichtung  der  an  die  Volksschule  angrenzenden  Anstalten  (Kindergarten, 
Hilfsschule,  Fürsorgeerziehungsanstalt,  Taubstummenanstalt,  Fortbildungs- 
schule, Mittelschule  usw.)  vermitteln,  soweit  das  für  die  Arbeit  in  der  all- 
gemeinen Volksschule  notwendig  ist.  Es  geschieht  dies  am  besten  dadurch, 
daß  im  Anschluß  an  die  etwa  zweistündigen  pädag.-psychol.  Übungen  auf 
den  Grenzgebieten  während  eines  Semesters  Anstaltsbesuche  gemacht  und 
die  besonderen  Erziehungs-  und  Unterrichtsaufgaben  im  Überblick  behandelt 
werden. 

13.  Die  Übungsschule  muß  einheitlich  in  Geist  und  Gliederung  sein. 
P'ür  die  Kenntnis  der  praktischen  Arbeit  in  den  wichtigsten  Formen  der 
Volksschule  ist  Sorge  zu  tragen. 

An  die  Übungsschule  anzuschließen  sind  einige  Musterklassen,  die  aus- 
schließlich im  Dienst  der  Erziehungswissenschaft  (nicht  der  praktischen 
pädagogischen  und  psychologischen  Übung  der  Studierenden)  stehen;  sie 
bilden  zusammen  die  Institutsschule. 

III.  Der  Ort  der  Lehrerbildung. 

14.  Soweit  die  theoretische  Ausbildung  des  Lehrers  in  Frage  kommt  (A 
und  C)  wäre  ein  grundsätzlicher  Einwand  gegen  die  Übernahme  durch  die 
Universität  nicht  zu  erheben.  Die  praktische  Ausbildung  dagegen  fügt  sich 
nicht  ohne  weiteres  in  den  Rahmen  der  Universität  ein.  Außerdem  ist  es 
auch  aus  rein  äußeren  Gründen  (Zahl  der  Kandidaten  in  Württemberg  250 
bis  300  im  Jahr)  unmöghch,  die  Ausbildung  sämtlicher  Volksschullehrer  an 
die  Universität  zu  verlegen.  Für  die  technische  Hochschule  bestehen  Schwierig- 
keiten in  bezug  auf  die  EingHederung  der  theoretischen  Ausbildung.  Dazu 
kommt,  daß  keine  der  Hochschulen  aus  ihrem  Geist  heraus  den  Studierenden 
die  pädag.  Berufsauffassung  zu  einem  Stück  Leben  zu  machen  vermag. 
Deshalb  bedarf  es  für  die  Lehrerbildung  der  besonderen  Einrichtung  einer 
pädag.  Berufsschule.  Diese  soll  zugleich  den  Rahmen  für  eine  Lebens- 
und Erziehungsgemeinschaft  abgeben,  welche  die  Berufsidee  in  die  künftigen 
Erzieher  hineinpflanzt  und  in  ihnen  lebendig  erhält.  Die  pädag.  Berufsschule 
ist  unmittelbar  dem  Kultusministerium  unterstellt. 

15.  Um  die  Hochschulen  für  die  Lehrerbildung  fruchtbar  zu  machen,  ist 
es  erwünscht,  die  pädagogischen  Berufsschulen  an  den  Hochschul- 
orten  zu  errichten.  Dies  empfiehlt  sich  auch  aus  Gründen  der  Ersparnis: 
die  Räume  und  Einrichtungen,  Bibliotheken  und  Sammlungen  der  Hochschulen 
würden  zugleich  auch  den  Studierenden  der  pädag.  Berufsschule  zur  Ver- 
fügung stehen ;  die  Neuordnung  der  pädag.  Ausbildung  der  Lehrer  an  höheren 
Schulen  erfordert  teilweise  ähnliche  Einrichtungen ;  die  Lehrkräfte  für  Philo- 
sophie, Erziehungswissenschaft,  Sozial-  und  Kulturwissenschaft,  sowie  für  die 
Sondergebiete  wären  zum  großen  Teil  schon  vorhanden.     Außerdem  wäre 
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durch  die  vorgeschlagene  Wahl  des  Ortes  eine  Teilnahme  an  der  produktiven 
Arbeit  der  Hochschulen  gewährleistet. 

Standespolitische  Gesichtspunkte  als  solche  sollen  bei  der  Frage  der  Art 
und  des  Ortes  der  Lehrerbildung  grundsätzhch  außer  Betracht  bleiben.  Die 
Forderung  der  Lehrer,  an  die  Quellen  der  Wissenschaft  zu  gelangen,  ist  als 
Ausdruck  des  Dranges  nach  dem  Erlebnis  des  Forschens,  nach  Gewinnung 
geistiger  Selbständigkeit  und  nach  Teilnahme  an  der  spezifischen  Aufgabe 
der  Hochschule  ein  durchaus  ideales  Motiv.  Sofern  die  Bildungsarbeit  des 
Lehrers  bis  zu  einem  gewissen  Grade  auch  durch  ihre  Wertung  in  der  Ge- 
sellschaft, diese  Wertung  wiederum  durch  den  Bildungsgang  und  durch  die 
zum  Teil  dadurch  bedingte  soziale  Stellung  beeinflußt  wird,  sind  bei  dem 
Streben  der  Lehrer  nach  Hochschulbildung  auch  die  standespoHtischen  Er- 
wägungen nicht  vornweg  als  unsachhch  abzulehnen,  sondern  bei  der  Ent- 
scheidung über  Art  und  Ort  der  Ausbildung  mit  zu  berücksichtigen. 

16.  Die  etwa  für  Württemberg  in  betracht  kommenden  pädag.  Berufsschulen 
würden  sich  in  der  Weise  differenzieren,  daß  Stuttgart  (techn.  Hochschule, 
Akademie  der  Künste,  Kunstgewerbeschule,  Konservatorium)  mehr  für  die 
technisch  und  künstlerisch  interessierten,  Tübingen  mehr  für  die  wissenschaft- 
hch  interessierten  Studierenden  in  Frage  käme.  Soweit  als  möglich  sollte 
auf  der  pädag.  Berufsschule  Wahlfreiheit,  zwischen  den  einzelnen  Berufs- 
schulen Freizügigkeit  bestehen. 

IV.  Die  Lehrkräfte  für  die  Lehrerbildung. 

17.  Würden  die  pädag.  Berufsschulen  an  Hochschulorten  errichtet,  so  könnten 
die  unter  A  und  C  genannten  Wünsche  wohl  unschwer  von  der  Hochschule 
selbst  befriedigt  werden.  Soweit  es  nicht  möglich  ist,  müßte  die  pädag.  Be- 
rufsschule sich  die  nötigen  Lehrkräfte  dafür  suchen.  Für  die  unter  B  ge- 
nannten Gebiete  kommen  nur  erziehungs-  und  fachwissenschaftlich  vorzüglich 
ausgebildete  Lehrkräfte  in  Betracht,  die  zugleich  ausgezeichnete  Praktiker  sind 
und  über  größere  praktische  Erfahrungen  verfügen.  Für  ihre  Lehrtätigkeit 
sind  wöchentlich  nicht  mehr  als  zwölf  Stunden  anzusetzen,  wobei  wiederholte, 
nebeneinander  herlaufende  Erledigung  des  gleichen  Aufgabenkreises  infolge 
der  Parallelkurse  angenommen  ist.  Dadurch  soll  erreicht  werden,  daß  noch 
hinreichend  Zeit  und  Kraft  übrigbleibt  zur  Forschung  auf  dem  Gebiet  der 
Erziehungswissenschaft  im  weitesten  Sinne.  i 

Bei  der  Auswahl  der  Lehrkräfte  sind  nicht  nur  die  verschiedenen  Unter- 
richtsgebiete und  Schulformen,  sondern  auch  die  verschiedenen  pädagogischen 
und  methodischen  Richtungen  zu  berücksichtigen.  Jede  schöpferische  Strö- 
mung sollte  in  der  pädag.  Berufsschule  vertreten  sein. 

Die  von  der  Hochschule  in  Betracht  kommenden  Lehrkräfte  bilden  mit 
denen  der  pädag.  Berufsschule  (einschließlich  der  der  Übungs-  und  Instituts- 
schule) zusammen  eine  Arbeitsgemeinschaft.  Die  Leitung  der  pädag.  Berufs- 
schule untersteht  einem  Erziehungsdirektor. 

V.   Die  Fortsetzung   des  Lehrerstudiums   und  das  Verhältnis  der  pädago- 
gischen Ausbildung   der  Studienschullehrer   zu    der   der  Volksschullehrer. 

18.  Als  Fortsetzung,  u.  U.  auch  als  Abzweigung  nach  dem  zweiten  Jahr 
ist  ein  Studium  einzurichten,  das  in  der  Gesamtrichtung  der  bisherigen  philos.- 
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pädagogischen,  sozial-  und  fachwissenschaftlichen  Ausbildung  liegt  und  das 
mit  einer  entsprechenden  fachwissenschaftUchen  und  pädagogischen  Prüfung 
abschließt,  die  für  den  Unterricht  an  höheren  Schulen  berechtigt.  Für  den 
pädag.  Teil  dieser  Prüfung  kommt  dann  nur  noch  die  für  die  Arbeit  an 
höheren  Schulen  nötige  Ergänzung  in  Betracht. 

19.  Die  pädag.  Ausbildung  der  Lehrer  an  höheren  Schulen  könnte, 
soweit  die  allgemeinen  theoretischen  Gebiete  in  Betracht  kommen,  ohne 
Schwierigkeit  fast  ganz,  soweit  es  sich  um  die  praktischen  Übungen  handelt 
nur  in  der  ersten  Zeit,  mit  der  der  Lehrer  an  Volksschulen  vereinigt  werden. 
Es  ergäbe  sich  dann  etwa:  1  Jahr  pädag.  Berufsschule,  4  Jahre  Fachstudium, 
als  Abschluß  noch  einmal  1  Jahr  pädag.  Studium,  dies  aber  nicht  auf  der 
pädag.  Berufsschule,  sondern  am  besten  an  der  Hochschule  in  Verbindung 
mit  Praxis  im  Unterrichten  an  höheren  Schulen.  Auf  jeden  Fall  muß  die 
abschließende  pädag.  Ausbildung  sich  auf  das  Fachstudium  aufbauen  und 
darf  nicht  diesem  vorausgehen,  wenn  sie  ihren  besonderen  Sinn  behalten 
soll.  Für  die  Berufsauslese  wäre  eine,  wenn  auch  kürzere  (etwa  halbjährige) 
Tätigkeit  in  der  Unterrichts-  und  Erziehungspraxis  vor  Beginn  des  Studiums 
zweckmäßig. 


Schulversuch  über  Winkelteilung. 

Ausgeführt  von  der  pädagogischen  Vereinigung  Winterthur 
im  Winter  1917/18. 

Mitgeteilt  von  Emil  Gaßmann. 

Veranlassung.  Zu  diesem  Versuch  gab  die  im  Zeichnen  gemachte  Be- 
obachtung Anlaß,  daß  die  Schüler  die  Halbierungslinie  des  rechten  Winkels 
im  allgemeinen  recht  ungenau  zogen  und  auf  diese  Weise  Blätter  verzeich- 
neten, bei  deren  Darstellung  die  genaue  Winkelteilung  für  den  Enderfolg 
von  ausschlaggebender  Bedeutung  ist.  (Blatt  des  Spitzahorns:  die  Haupt- 
rippen bilden  Winkel  von  ungefähr  45  o.) 

Versuchsabsicht:  Es  soll  festgestellt  werden,  ob 

1.  beim  Halbieren  des  rechten  Winkels   eine   optische  Täuschung  mit- 
wirkt, ob  '  ■  4 

2.  das  Verzeichnen  durch  ungenaues  Sehen  befördert  werde,  ob 

3.  eine  Entwicklung  der  Leistung  in  den  aufeinanderfolgenden  Schul- 
klassen festzustellen  sei  und  ob 

4.  bei  5  maliger  Wiederholung  der  Winkelteilung  ein  Übungserfolg  fest- 
gestellt werden  könne. 

Versuchsanordnung. 

1.  Zur  Orientierung  des  Schülers  und  zur  Beantwortung  der  ersten  Frage 
wurde  ein  Vorversuch  mit  einem  einfachen  Apparat  gemacht.  Dieser 
besteht  aus  einem  Brettchen.  Auf  diesem  ist  ein  gleichgeformtes  Stück 
von  weißem  Halbkarton  befestigt,  auf  dem  ein  rechter  Winkel  auf- 
gezeichnet ist.  Im  Scheitelpunkt  des  Winkels  ist  ein  schwarzer  Faden 
befestigt,  der  über  den  kreisförmigen  Rand  des  Papiers  herunterhängt 
und   durch  einen  schweren  Gegenstand  angestreckt  wird.    —    Der  Apparat 
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wurde  in  der  Nähe  des  Fensters  auf  einer  Tischkante  so  aufgestellt,  daß 
keine  Störungen  durch  Schatten  entstanden  und  daß  der  Faden  leicht  ge- 
schoben werden  konnte.  Jeder  Schüler  wurde  einzeln  hergerufen  und  bekam 
die  Aufgabe,  bei  gleicher  Lage  des  Apparates  den  Faden  als  Winkelhalbierende 
einzustellen.  Dabei  wurde  ihm  Zeit  gelassen,  zwei  Teilungen  so  genau,  als 
es  ihm  möghch  schien,  durchzuführen.  Das  eine  Mal  sollte  er  von  oben 
nach  unten,  das  andere  Mal  von  unten  nach  oben  schieben.  Es  zeigte  sich 
beim  Versuch,  daß  diese  Ausführungsanordnung  wegen  der  folgenden  Korrek- 
turen durch  den  Schüler  nicht  streng  durchgeführt  werden  konnte,  weshalb 
alle  Teilungen  einer  Klasse  gleichwertig  vereinigt  wurden.  Von  jeder  Alters- 
stufe beteihgten  sich  am  Versuch  50  Schüler,  so  daß  im  Vorversuch  100  Tei- 
lungen auf  jede  Klasse  kamen. 

2.  Zum  Hauptversuch  wurden  leichte  Papierbogen  mit  aufgedrucktem 
rechtem  Winkel  verwendet.  Die  Aufgabe  wurde  klassenweise  durchgeführt 
und  zwar  5  mal  zu  verschiedenen  Zeiten.  Bei  der  Beaufsichtigung  des  Ver- 
suchs wurde  darauf  gehalten,  daß  weder  gemessen  noch  nachträglich  korri- 
giert wurde.  Die  Ausführung  des  Teilstriches  sollte,  wenn  immer  möglich, 
nach  einem  Probieren  in  der  Luft  mit  einem  sichern  Zug  geschehen. 

Verarbeitung  der  Ergebnisse.  Da  den  Fehlern,  die  sich  bei  der 
Winkelteilung  aus  verschiedenen  Gründen  einstellen  werden,  für  die  Einzel- 
wesen, wie  demnach  für  größere  Gruppen  derselben,  eine  mehr  oder  weniger 
weite  Grenze  gesetzt  ist  und  da  die  Wahrscheinlichkeit  besteht,  daß  die 
meisten  Werte  der  Teilung  in  der  Nähe  des  wirklich  zu  erwartenden  Wertes 
liegen,  so  dürfen  wir  das  arithmetische  Mittel  aller  Teilungen  einer  Gruppe 
für  den  wahrscheinlichsten  Ausdruck  für  den  gesehenen  (Vorversuch)  oder 
beabsichtigten  Teilungswert  (Hauptversuch)  ansehen.  Die  Einzelwerte  streuen 
in  metir  oder  weniger  großer  Regelmäßigkeit  um  einen  Mittelwert.  Es 
wurde  für  jede  Teilung  der  untere  Winkel  mit  einem  Transporteur  ge- 
messen; er  konnte  45  o,  <  45^  oder  >  45^  sein.  Liegt  nun  ein  Mittelwert  genau 
auf  450,  so  ist  es  im  Vorversuch  z.  B.  unwahrscheinhch,  daß  sich  irgendeine 
optische  Störung  beim  Winkelteilen  geltend  macht.  Sollten  aber  sämtliche 
Mittelwerte  beim  Vorversuch  entweder  größer  oder  kleiner  als  45  ^  sein,  so 
ist  die  Annahme  einer  solchen  berechtigt.  Im  Hauptversuch  kann  die  Ab- 
weichung der  Mittelwerte  (arithm.  Mittel)  von  45  0  eine  gleichmäßig  sich 
geltend  machende  technische  Schwierigkeit  zum  Ausdruck  bringen. 

Die  arithmetischen  Mittel  genügen  aber  nicht  zur  Vergleichung  der  Ver- 
suchsreihen. Solche  mit  sehr  wenig  kumulierten  Einzelergebnissen  können 
genau  dasselbe  arithmetische  Mittel  aufweisen,  wie  Reihen  mit  sehr  geringen 
Abweichungen  von  einem  Mittelwert.  Diese  Verschiedenheit  in  der  Struktur 
der  Reihe  nennt  man  deren  Streuung;  sie  wird  am  zweckmäßigsten  durch 
die  quadratische  Abweichung  (Mittelwert  zweiter  Ordnung)  ausgedrückt. 
Hebt  man  den  Abstand  jedes  Einzelwertes  vom  Mittelwert  (arithm.  Mittel)  in 
die  zweite  Potenz,  addiert  die  Potenzen,  teilt  durch  die  Anzahl  der  Teilungen 
und  zieht  die  zweite  Wurzel  aus  dem  Ergebnis,  so  erhält  man  den  Wert  für 
die  quadratische  Abweichung  (E2).  Die  direkte  Berechnung  dieses  Wertes 
in  bezug  auf  das  arithmetische  Mittel  ist  etwas  umständlich.  Er  wurde  nach 
dem  einfacheren  Verfahren  ausgerechnet,  das  Prof.  G.  F.  Lipps  in  seiner 
„Theorie  der  Kollektivgegenstände"  entwickelt  und  in  seinem  Werke  „Die 
psychischen  Maßmethoden"  übersichtlich  dargestellt  hat. 
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Die  quadratische  Abweichung  als  Maß  für  die  Streuung  wird  insbesondere 
das  Entwicklungsmoment  zum  Ausdruck  bringen;  sie  muß  uns  helfen,  die 
Fragen  3  und  4  zu  beantworten.  Je  unsicherer  und  ungeübter  die  Schüler 
sind,  um  so  größer  ist  eben  auch  die  Streuung  der  Einzelergebnisse. 

Versuchsergebnisse.  Diese  sind  in  der  beigegebenen  Tabelle  und  den 
Tafeln  1  und  2  dargestellt. 

Schulversuch 
Winkelteilung. 


Klasse 

Vorversuch 

I.Vers. 

2. 

3. 

4. 

5. 

1.— 5.  Versuch 

'■     % 

45,55 
2,08 

42,10 
5,72 

41,32 
4,79 

43,26 
5,49 

42,60 
4,66 

43,30 
5,01 

42,48 
5,20 

3. 

45,34 
1,97 

43,74 
5,01 

43,42 
4,89 

43,80 
5,28 

43,88 
6.18 

44,02 
4,53 

43,77 
5,39 

4. 

44,78 
1,37 

45,54 
4,42 

45,06 
3,82 

43,14 
3,03 

43,68 
3,65 

43,86 
3,46 

44,24 
3,85 

5. 

45,16 
1,50 

44,78 
3,46 

44,04 
3,19 

44,86 
3,31 

44,06 
2,65 

43,90 

2,72 

44,33 
3,10 

6. 

45,49 
1,86 

43,72 
3,29 

44.32 
2,44 

45,56 
2,44 

44.50 
2,63 

45,02 
2,72 

44,43 

2,79 

I. 

42,15 

2,47 

42,32 
3,13 

43,62 
2,74 

43,48 

2,88 

43,50 
3,46 

44,78 
2,38 

43,54 
3,04 

IL 

43,35 
1,98 

43,02 
2,46 

44,12 

2,27 

43,28 

2,85 

43,68 
2,35 

43,64 

2,83 

43,55 
2,59 

III. 

42,98 
2,02 

43,36 
2,71 

43,34 

2,27 

44,08 
1,93 

43,98 
2,24 

44,16 
2,43 

43,78 
2,36 

44,35 

43,57 

44,90 

43,94 

43,73 

44,10 

43,77 

a  =  arithmetisches  Mittel  der  Teilungen  in  Winkelgrad, 
q  =  quadratische  Abweichung  vom  arithmetischen  Mittel, 

Bemerkung:   Bei  jedem  Versuch  waren   je  50  Schüler  beteiligt;   im  Vor- 
versuch wurden  2  Teilungen  ausgeführt. 


1.  Sehen  wir  nun  zu,  ob  die  Ergebnisse  ausreichen,  um  die  von  uns  ge- 
stellten Fragen  zu  beantworten.  Auf  Frage  1  muß  uns  der  Vorversuch  ant- 
worten können.  Bei  Benützung  des  Apparates  war  für  die  Schüler  aller 
Stufen  jegliche  technische  Schwierigkeit  ausgeschaltet,  so  daß  vorkommende 
Fehler  als  Folge  von  Störungen  des  Sehens  betrachtet  werden  müßten.  Nun 
ist  auffällig,  wie  in  den  Klassen  der  Primarschule  die  arithmetischen  Mittel 
sich  eng  um  45 o  scharen,  während  diejenigen  der  Sekundarschulklassen 
ziemlich  weit  darunter  liegen.  Diese  Abweichung  ist  unerwartet  und  wohl 
auch  schwer  erklärlich.  Während  die  Ergebnisse  der  Sekundärschule  eher 
eine  stets  sich  geltend  machende  Störung  andeuten,  sprechen  die  Zahlen  der 
Primarschule  für  eine  normale  Auffassung  der  Aufgabe.  Damit  bleibt  Frage  1 
vorläufig  unbeantwortet. 
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2.  Zur  Beantwortung  der  2.  Frage  genügt  die  Betrachtung  des  arithmetischen 
Mittels  nicht;  denn  die  Genauigkeit  des  Sehens  macht  sich  insbesondere  im 
Umfang  und  der  Innern  Beschaffenheit  der  Streuung  (Stärke  der  Anhäufung) 
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bemerkbar.  Aber  auch  hier  kommt  in  erster  Linie  der  Vorversuch  in  Betracht, 
da  nur  hier  andere  Störungen  (technische  Schwierigkeit,  Mangel  an  Übung  usw.) 
ausgeschlossen  sind.    Nun  zeigt  uns  die  Zusammenstellung  der  quadratischen 
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Abweichung  für  den  Vorversuch  in  der  Tafel  2  (fest  ausgezogener  Linien- 
zug), daß  sich  alle  Werte  eng  um  2  herumbewegen  und  daß  auffälligerweise 
die    untersten    und    obersten    Klassen    fast    genau    dieselbe   Streuung    auf- 
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weisen.  Nur  drei  Klassen  weichen  etwas  stärker  ab,  doch  so  unbedeutend, 
daß  dies  nicht  ernstlich  in  Betracht  fällt.  Schon  diese  Ergebnisse  zeigen  uns, 
daß  große  Verschiedenheiten  der  Leistungen  des  Hauptversuches  nicht  etwa 
auf  Rechnung  ungeübten  oder  unvollkommenen  Sehens  zu  setzen  sind.  Damit 
ist  uns  auch  eine  sichere  Grundlage  für  die  Deutung  des  Hauptversuches 
gegeben.  ^ 

3.  Die  Frage  nach  einer  nachweisbaren  Entwicklung  der  Leistungen  im 
Laufe  der  Alterszunahme  ist  schon  vorhin  berührt  worden.  Sie  muß  für  die 
Genauigkeit  des  Sehens  auf  Grund  des  Vorversuchs  abgelehnt  werden.  Um 
so  auffallender  tritt  sie  uns  im  Hauptversuch  entgegen;  aber  nicht  in  dem 
arithmetischen  Mittel,  wie  Tafel  1  deutlich  zeigt,  sondern  in  der  Streuungs- 
größe. Mit  zwei  ganz  unbedeutenden  Ausnahmen  (Klasse  2  und  6  in  Tafel  2) 
zeigt  sich  hier  eine  zunehmende  Verengerung  der  Streuung.  Während  die 
quadratische  Abweichung  in  der  2.  Klasse  (Primarschule)  noch  5,2  beträgt, 
ist  sie  in  der  3.  Klasse  (Sekundärschule)  nur  noch  2,36,  also  weniger  als  die 
Hälfte.  Sie  kommt  damit  beinahe  auf  den  Mindestbetrag  hinunter,  der  sich 
bei  Benutzung  des  Apparates  für  die  Streuung  ergeben  hat.  Vergleicht  man 
in  Tafel  2  die  ausgezogene  und  die  punktierte  Linie,  so  ist  der  Abstand 
beider  ein  augenfälliges  Merkmal  für  den  Unterschied  zwischen  der  Auf- 
fassung der  Teilungsaufgabe  und  der  Fähigkeit,  sie  praktisch  freihändig  zu 
lösen.  Die  fortschreitende  Verringerung  des  Abstandes  gibt  uns  ein  Bild  von 
der  Entwicklung  der  Fähigkeit,  die  gestellte  Aufgabe  zu  lösen.  Auf  wessen 
Rechnung  diese  Entwicklung  zu  setzen  ist,  ob  auf  ein  bloßes  Fortschreiten 
in  der  technischen  Schulung  durch  das  Zeichnen  oder  auf  eine  Schärfung 
der  Aufmerksamkeit  ist  vorläufig  nicht  entschieden.  Wahrscheinlich  aber 
ist,  daß  an  diesem  Fortschritt  die  gesamte  psycho-physische  Entwicklung, 
die  sich  im  Laufe  der  Jahre  vollzieht,  mitbeteihgt  ist.  Auch  die  3.  Frage 
ist  durch  die  Versuchsergebnisse  befriedigend  beantwortet. 

Auffallend  ist,  wie  im  Hauptversuch  das  arithmetische  Mittel  in  allen 
Klassen  unter  45  ^  liegt  und  wie  es  viel  gleichartiger  ist  als  im  Vorversuch. 
Wir  können  das  deuten  als  einen  sich  gleichmäßig  geltend  machenden  Fehler 
als  Folge  der  technischen  Ausführung  (Armbewegung).  Es  könnte  auch  an- 
deuten, daß  die  scheinbar  großen  Fehler  der  Sekundarschüler  im  Vorversuch 
doch  weniger  groß  und  durch  die  optischen  Eigenschaften  der  Figur  be- 
dingt sind. 

4.  Die  4.  Frage,  ob  sich  in  den  5  Wiederholungen  des  Hauptversuchs  ein 
Übungserfolg  bemerkbar  gemacht  habe,  wird  durch  Tabelle  2  beantwortet. 
Wir  sehen  zunächst,  daß  in  allen  Klassen  beim  arithmetischen  Mittel  große 
Schwankungen  von  Versuch  zu  Versuch  sich  zeigen.  Klassen,  die  im  1.  Ver- 
such große  arithmetische  Mittel  aufwiesen,  haben  im  letzten  Versuch  kleinere 
und  umgekehrt.  Im  ganzen  scheint  sich  aber  doch  mehr  oder  weniger  ein 
Ausgleich  zu  vollziehen,  so  daß  die  Ergebnisse  im  5.  Versuch  weniger  groß 
sind  als  im  ersten;  sie  nähern  sich  dem  allgemeinen  Mittel. 

Ähnlich  verhält  es  sich  mit  der  quadratischen  Abweichung.  Bei  allen 
Schwankungen  verbessert  sie  sich  doch  mit  einer  einzigen  Ausnahme  (IL  Klasse 
Sekundärschule),  die  zum  Teil  auf  ein  sehr  günstiges  Ergebnis  dieser  Klasse 
im  1.  Versuch  und  zum  andern  Teil  wohl  dem  Zufall  zuzuschreiben  ist.  Ein 
Übungserfolg  ist  also  wohl  anzunehmen,  obgleich  er  sehr  klein  ist.  Es  ist 
auch    anzunehmen,    daß   zu   einer  eigenthch   erfolgreichen  Übung  mehr  als 
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5  Wiederholungen  notwendig  sind.  Auch  muß  wiederum  daran  erinnert 
werden,  daß  an  der  endgültigen  Verbesserung  der  Ergebnisse  von  den  unter- 
sten zu  den  obersten  Klassen  eben  die  gesamte  Entwicklung  mitbeteiligt  ist 
und  diese  kann  natürlich  nicht  durch  eine  einfache  technische  Übung  voraus- 
genommen werden. 

Danach  beurteilt  sich  auch  die 

pädagogische  Auswertung  des  Winkelteilungsversuchs. 
Die  richtige  Winkelteilung  ist  für  das  Zeichnen  von  Wert,  wie  wir  schon 
angedeutet  haben.  Umgekehrt  bringt  auch  die  Beschäftigung  mit  dem 
Zeichnön  von  selber  eine  größere  Sicherheit  in  die  Lösung  von  derartigen 
Aufgaben.'  Das  drückt  sich  in  unsern  Ergebnissen  sehr  schön  aus.  Nirgends 
ist  die  Verbesserung  der  Streuung  im  Hauptversuch  größer  als  von  der  3.  auf 
die  4.  Klasse  (Tafel  2);  sie  fällt  hier  von  5,39  auf  3,85  hinunter,  um  nie 
wieder  einen  solchen  Sprung  zu  machen.  (In  der  4.  Klasse  tritt  das  Zeichnen 
als  Fach  auf.) 

Es  könnte  nun  die  Frage  aufgeworfen  werden,  ob  nicht  dem  Zeichnen 
durch  formale  Übungen  im  Winkelteilen  ein  guter  Dienst  geleistet  würde. 
Wir  glauben,  daß  bei  der  Entscheidung  hierüber  Vorsicht  wallen  muß.  Wenn 
man  bedenkt^,  wie  sehr  bei  Übungserfolgen  die  Entwicklungsstufe  des  Schülers 
mitbestimmend  ist,  so  werden  wir  nicht  irgendeine  formale  Einzelforderung 
vorgängig  aller  Veranlassung  durch  wesentliche,  im  normalen  Bildungsplan 
liegende  Aufgaben  in  den  Mittelpunkt  des  Unterrichts  stellen.  Dagegen  dürfen 
mit  gleichem  Recht  solche  formale  Übungen  dann  einsetzen,  wenn  sie  der 
Lösung  einer  praktisch  gegebenen  Aufgabe  wesentliche  Dienste  leisten.  Wenn 
beispielsweise  das  Blatt  des  Spitzahorns  gezeichnet  werden  soll,  so  ist  es 
sehr  naheUegend,  den  Schüler  auf  die  große  Bedeutung  der  genauen  Rippen- 
stellung für  die  Erscheinung  des  fertiggezeichneten  Blattes  hinzuweisen  und 
allenfalls  durch  entsprechende  formale  Übung  der  Winkelteilung  die  nötige 
Übung  in  der  wichtigen  Ausführung  und  das  Verständnis  ihrer  Bedeutung 
für  den  Enderfolg  anzustreben.  In  diesem  Sinne  müssen  wir  auch  andern 
formalen  Übungen  im  Zeichnen  entschieden  das  Wort  reden,  damit  der 
Schüler  sich  nicht  an  Zufallsergebnisse  gewöhnt  und  damit  in  ihm  das  Be- 
wußtsein für  den  formalen  Bildungswert  der  von  ihm  zu  lösenden  Aufgaben 
geweckt  wird. 


Kleine  Beiträge  und  Mitteilungen. 

Zur  Vernehmung  jugendlicher  Zeugen  in  der  künftigen  Strafprozeßordnung 

hat  Prof.  W.  Stern  i)  Vorschläge  unterbreitet,  die  sich  in  wesentlichen  Stücken 
von  den  Forderungen  des  deutschen  Lehreryereins  2)  unterscheiden.  Sie 
haben  sowohl  den  Schutz  der  Beschuldigten  vor  falschen  Aussagen  wie  den 
Schutz  der  Kinder  vor  der  Gefahr  wiederholter  Vernehmungen  im  Auge. 
Außerhalb  der  Thesen  nimmt  Stern  seinen  früheren  Vorschlag  auf,  daß  so- 
weit angängig  die  Vernehmung  jugendlicher  Zeugen  dem  Jugendrichter 
übertragen  werde.     Die  Leitsätze  selbst  sind  in  einem  Ausschuß  der  foren- 


^)  In  der  Zeitschrift  „Die  Jugendfürsorge"  Jahrg.  15  Nr.  3. 

:schrift  S.  147. 


2)  Vergl,  den  laufenden  Jahrgang  dieser  Zeitschrift  S.  147 
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sisch-psychologischen  Gesellschaft  in  Hamburg  durchbesprochen  worden  und 
haben  dort  folgende  Fassung  erhalten: 

1.  Als  jugendliche  Zeugen  gelten  Personen,  die  das  14.  Lebensjahr  nicht 
vollendet  haben. 

2.  Jugendliche  Zeugen  sind  grundsätzlich  nur  einmal  mögUchst  bald  zu 
vernehmen;  Wiederholung  der  Vernehmung  ist  nur  aus  besonders  akten- 
kundig zu  machenden  Gründen  auf  gerichtliche  Anordnung  zulässig. 

3.  Polizeiliche  Organe  dürfen  ohne  richterlichen  Auftrag  jugendliche  Zeugen 
nur  bei  Gefahr  im  Verzuge  vernehmen. 

4.  Die  vom  Richter  aufgenommene  Niederschrift  über  die  Aussage  des 
jugendlichen  Zeugen  kann  in  der  Hauptverhandlung  verlesen  werden,  auch 
wenn  die  Vorschriften  der  Parteiöffentlichkeit  nicht  beobachtet  waren. 

5.  Der  Richter  kann  pädagogisch  oder  psychologisch  geschulte  Kräfte 
(Lehrer,  beamtete  Jugendpfleger,  Psychologen)  zur  Vernehmung  heranziehen, 
ihnen  auch  die  Vernehmung  überlassen.  Erforderlichenfalls  kann  er  sie  um 
die  selbständige  Vernehmung  ersuchen. 

6.  In  der  Niederschrift  ist  der  Gang  der  Vernehmung  im  allgemeinen,  das 
Verhalten  des  Zeugen  und  das  begründete  Urteil  des  Vernehmenden  über  die 
Glaubwürdigkeit  des  Zeugen  zum  Ausdruck  zu  bringen. 

Die  Verhandlungen  der  Reichsschulkonferenz  über  die  Arbeitsschule  haben 
in  der  jüngeren  Geschichte  dieser  Schulform  ebenso  wie  seinerzeit  der  1.  Kon- 
greß für  Jugendkunde  und  Jugenderziehung  —  1911  in  Dresden  —  eine 
periodenbegrenzende  Bedeutung.  Auf  beiden  Tagungen  wurde  der  jeweilige 
Stand  der  Arbeitsschulbewegung  in  großzügigen  grundsätzlichen  Darlegungen 
in  den  Blickpunkt  des  pädagogischen  Bewußtseins  gerückt,  und  es  wurde 
festgelegt,  auf  welche  festen  Punkte  die  weitere  Entwicklung  der  Arbeits- 
schulgedanken und  -Verwirklichungen  sich  beziehen  muß.  Die  pädagogische 
Psychologie  hat,  weil  auch  auf  ihre  Mitarbeit  die  Zukunft  der  Arbeitsschule 
gestellt  ist,  an  diesen  Verhandlungen  das  größte  Interesse.  Wir  legen  darum 
hier  die  Ergebnisse  des  Ausschusses  vor,  der  auf  der  Grundlage  der  Vorträge 
von  Kühnel,  Natorp  und  SeideU)  über  das  Gebiet  eingehend  beraten  hat. 

I.  Die  Leitsätze  des  Ausschusses. 

1.  Die  Möglichkeit  des  Bestandes  einer  Volkseinheit  hängt  ab  von  der  festen  Begründung  der 
Arbeitsfreude  in  allen  Volksschichten.  Dies  hat  zur  Voraussetzung,  daß  wieder  sich  die  Arbeit 
zum  Geist,  der  Geist  zur  Arbeit  findet.  Das  aber  erwächst  nur  aus  der  Unmittelbarkeit  des 
Zusammenarbeitens  in  unmittelbarer  Gemeinschaft.  Darum  muß  Arbeit,  und  zwar  die  am  sinn- 
lichen Stoffe  geübte  Arbeit,  Grundlage  der  Erziehung  sein.  Und  auf  allen  Stufen  muß  die  Be- 
ziehung zu  ihr  lebendig  erhalten  werden.  Sie  müßte  sein  der  Nährboden  der  Volksschule  als 
der  Schule  zum  Volke,  der  Einheitsschule  als  der  Schule  zur  Einheit.  Darum  ist  zu  erstreben, 
daß  die  Schule  nicht  eine  bloße  Unterrichtsveranstaltung,  sondern  eine  planmäßig  aufgebaute 
erziehliche  Arbeitsgemeinschaft  sei.  In  diesem  Sinne  soll  die  neue  Schule  Arbeitsschule  sein. 
Sie  soll  durch  Spielen,  Gestallen,  Schaffen  und  Handeln  in  stufenweisem  Aufbau  zu  selbständigem 
Erarbeiten  von  Kenntnissen  und  Erkenntnissen,  zu  inneren  Lebenswerten,  zu  sinniger  Freude 
an  der  „Form"  und  durch  dies  alles  zur  Tat  im  Dienste  der  Gemeinschaft  führen. 

2.  Versuche,  die  nach  diesem  Ziele  hinstreben,  sind  zu  ermöglichen,  zu  förderü  und  be- 
rufenen Beobachtern  zugänglich  zu  machen.  Die  erziehungswissenschaftliche  Forschung  hat  die 
Aufgaben  und  die  Arbeltsweisen  der  neuen  Schule  zu  untersuchen. 

.  ^ 

^)  Die  Leitsätze  der  Vortragenden  sind  abgedruckt  in  dem  Bande :  Die  deutsche  Schulreform. 
Ein  Handbuch  für  die  Reichsschulkonferenz.    Leipzig  1920.  Quelle  &  Meyer.    Anhang  S.  20—28. 
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3.  Dazu,  die  bestehende  Schule  in  die  neue'  umzubilden,  ist  nötig,  daß  die  Arbeit 

a)  in  der  Form  des  schaffenden  Lernens  zum  Lehrgrundsatz, 

b)  als  Werkunterricht  zum  Lehrfach  in  allen  Schulen  werde. 

4.  Die  Arbeit  als  Lehrgrundsatz  bedingt  folgendes: 

a)  das  Lernen  muß  zum  bewußten  Arbeitsvorgang  werden. 

b)  Schaffensvorgänge  sind  als  wesentliche,  den  sinnlichen  Vorgängen,  die  auch  als  Arbeits- 
vorgänge zu  betrachten  sind,  mindestens  gleichwertige  Bestandteile  in  den  Lemvorgang 
einzufügen.  Insbesondere  muß  auf  den  höheren  Schulstuf en  der  Schülerversuch  zu 
seinem  vollen  Rechte  kommen. 

c)  Das  Kind  muß  seine  Erkenntnisse  und  inneren  Erlebnisse  nicht  nur  in  Wort  und 
Schrift,  sondern  auch  in  Werk  und  Handlung  ausdrücken  lernen. 

d)  Der  Arbeitsgedanke,  der  sich  auf  geistige  wie  sinnliche  Stoffe  bezieht,  mußr  bestimmen- 
den Einfluß  auf  die  Auswahl  des  Lehrgutes,  auf  den  Lehrplan  (Gesamtunterricht  — 
Lebenskunde  —  Arbeitskunde)  und  auf  die  Unterrichtsmittel  erhalten. 

5.  a)  Der  Werkunterricht  ist  auf  der  Unterstufe  Bestandteil  des  gesamten  Unterrichts  und  wird 

allmählich  selbständig,  muß  aber  soweit  als  möglich  in  sachlichem  Zusammenhang  mit 
dem  übrigen  Unterricht  bleiben. 

b)  Brauchbare  Arten  der  Werktätigkeit  in  der  Schule  sind  Basteln,  Formen,  Malen  und 
Zeichnen,  Ausschneiden,  Falten,  Flechten  und  Weben,  Papparbeit,  Holz-  und  Metall- 
arbeiten, ferner  Garten-  und  Feldarbeit,  Kleintierpflege,  Nadel-,  Koch-  und  Haus- 
wirtschaftsarbeit, Säuglings-  und  Kleinkinderpflege. 

c)  Der  Werkunterricht  ist  „Klassenzimmerarbeit"  und  „Werkstattarbeit". 

6.  Indem  das  Kind  selbständig  geistig  arbeitet  und  sich  körperlich  betätigt  —  spielt,  gestaltet, 
schafft  und  handelt  — ,  soll  es  dem  beobachtenden  Erzieher  seine  Anlagen  und  Neigungen  deut- 
licher offenbaren,  als  es  durch  das  bloße  Lernen  möglich  ist.  Darin  liegt  die  große  Bedeutung 
des  Arbeitsgedankens  für  den  Ausbau  des  öffentlichen  Bildungswesens  und  für  die  richtige  Wahl 
des  geeigneten  Bildungsganges  und  des  künftigen  Berufs  für  jedes  Kind. 

7.  Neben  die  Arbeit  des  Kindes  im  Hause  und  in  der  Schule  soll  eine  erziehliche  soziale 
Kinderarbeit  für  Knaben  und  Mädchen  treten. 

8.  Durch  gesetzliche  Bestimmung  sind  die  äußeren  Voraussetzungen  für  die  Durchführung  des 
Arbeitsgrundsatzes  und  des  Werkunterrichts  zu  sichern.  Das  Gesetz  soll  aber  nur  die  Mindest- 
forderungen aufstellen  und  die  Schulunterhaltungspf lichtigen  veranlassen,  die  Bedingungen 
zu  schaffen,  damit  diese  Forderungen  durchgeführt  werden  können. 

9.  a)  Eine  einfache  Schulwerkstatt  und  eine  Schulküche    sollte  für   jede  Schule  geschaffen 

werden.    Wo  dies  nicht  möglich  ist,  muß  irgendwelcher  Ersatz  eintreten.    Die  Klassen- 
zimmerarbeit muß  aber  überall  gefordert  werden, 
b)  Für  die  Durchführung  des  Arbeitsgedankens  muß  sich  die  Schule  die  Mithilfe  der  Eltern 
und  Schulfreunde  sichern. 

10.  Dem  Rat  suchenden  Lehrer  möge  die  Schulbehörde  sachkundige  Anweisungen  —  viel- 
leicht durch  Beratungsstellen  —  geben ;  bindende  Lehrpläne  sind  nicht  zweckmäßig.  Es  herrsche 
Freiheit,  eigene  Wege  zu  suchen.     Zu  empfehlen  sind  Veröffentlichungen  über  Versuchsschulen. 

11.  Die  zukünftige  Lehrerbildung  hat,  wie  sie  selbst  unter  dem  Arbeitsgedanken  sich  voll- 
ziehen muß,  dafür  zu  sorgen,  daß  der  Arbeitsgedanke,  wie  es  die  Reichsverfassung  fordert, 
durchgeführt  werden  kann. 

a)  Alle  Lehrer  sind  darin  zu  unterweisen,  wie  in  einem  Gesamtunterricht  und  in  den 
einzelnen  Lehrfächern  der  Grundsatz  des  schaffenden  Lernens  durchzuführen  ist;  allen 
ist  Gelegenheit  zu  geben,  die  einfachen  Werkunterrichtsformen  zu  üben. 

Die  Befähigung  hierzu  ist  in  der  geordneten  Lehrerprüfung  nachzuweisen.    In  die 
Prüfungsordnung  sind  entsprechende  Bestimmungen  aufzunehmen. 

b)  Es  sind  auch  besondere  Fachlehrer  und  Fachlehrerinnen  für  den  Werkunterricht  aus- 
zubilden. Hierfür  kommen  auch  Personen  in  Betracht,  die  durch  eine  praktische  Be- 
rufsschule hindurchgegangen  und  für  die  erzieherische  Aufgabe  der  Schule  ausgebildet 
sind.  Zweckmäßige  Verbindungen  —  etwa  Zeichen-  und  Werkunterricht,  Nadelarbeits- 
und Haushaltungsunterricht  u.  a.  —  sind  zu  erstreben.  Die  Ausbildungsanstalten  für 
diese  Fächer  müssen  eine  Verbindung  mit  den  Hochschulen  suchen. 

12.  Um  die  Durchführung  der  Angelegenheit  zu  beschleunigen,  ist  folgendes  zu  fordern: 

a)  Im  Einvernehmen  mit  der  Lehrerschaft  sind  sachkundige  Männer  und  Frauen  zu  be- 
stimmen, die  bei  der  Durchführung  des  Arbeitsgedankens  helfend  tätig  sind. 

b)  Es  sind  Beratungsstellen  zu  errichten. 

c)  An  möglichst  vielen  Orten  sind  Versuchsschulen  zu  schaffen. 
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d)  In  den  Bildungsanstalten  ist,  wo  dies  noch  nicht  geschieht,  der  Gedanke  der  geistigen 
und  werklichen  Arbeitsschule  für  die  zukünftige  Berufstätigkeit  fruchtbar  zu  machen. 

e)  Es  ist  eine  Reichsstelle  zu'  schaffen,  die  die  Erfahrungen  sammelt  und  verarbeitet  und 
die  von  Zeit  zu  Zeit  die  Sachkundigen  der  Einzelländer  zu  gemeinsamen  Beratungen 
vereinigt. 

II.  Der  Ausschußbericht  des  Vorsitzenden  —  Kultusministers  Seyfert  —  im  Plenum. 

Hochverehrte  Versammlung!  Der  5.  Ausschuß  hat  die  Aufgabe,  über  den  Arbeitsunterricht 
gemäß  Art.  148  der  Verfassung  zu  sprechen.  Ich  bin  ein  wenig  erschrocken,  als  ich  die  Leit- 
sätze noch  einmal  übersehen  und  gefunden  habe,  daß  darin  das  Wort  Arbeitsunterricht  über- 
haupt nicht  vorkommt.  Ich  fürchte  infolgedessen,  eine  schlechte  Zensur  vom  hohen  Präsidium 
zu  bekommen.  Aber  was  in  den  Leitsätzen  steht,  ist  doch  eine  Erklärung  dieses  Begriffes.  Wir 
haben  uns  in  den  Bezeichnungen  an  die  Kühneischen  Vorschläge  und  Berichte  gehalten,  und 
ich  muß  hierüber  ein  Wort  sagen,  weil  sie  auch  im  Ausschuß  Gegenstand  der  Aussprache 
gewesen  sind. 

Wir  fassen  also  die  Arbeit  als  schaffende,  schöpferische  Tätigkeit  auf  und  sehen  in  ihr  über- 
einstimmend geistige  und  körperliche  Bestandteile.  Wenn  in  einer  arbeitsteiligen  Arbeit  des 
Wirtschaftslebens  sich  vorwiegend  geistige  und  vorwiegend  körperliche  Arbeitsformen  heraus- 
gebildet haben,  so  wird  doch  die  erziehliche  Arbeit  diese  beiden  Bestandteile  immer  zu  ver- 
einigen haben.  Soweit  sie  aber  begrifflich  getrennt  werden  können,  sind  sie  in  den  Leitsätzen 
in  den  Worten  des  Lernens,  das  sich  wesentlich  auf  geistige  Tätigkeit  bezieht,  und  in  dem 
Begriff  der  Werktätigkeit,  der  sich  auf  körperliche  Betätigung  bezieht,  getroffen.  Tatsächlich 
können  diese  beiden  Seiten  der  Arbeit  nicht  getrennt,  sondern  müssen  grundsätzlich  vereinigt 
werden,  weshalb  das  Lernen  ein  schaffendes  Lernen  genannt  wird,  und  die  geistige  Tätigkeit, 
das  Fragen,  Suchen,  Problemestellen  usw.,  vereinigt  sein  soll  mit  helfender  Werktätigkeit,  der 
Handbetätigung.  Dasselbe  gilt  in  bezug  auf  Entfaltung  des  Arbeitsprinzips  nach  Fächern.  Die 
geistigen  Lehrfächer  und  der  Werkunterricht  sind  nebeneinander  geordnete  Begriffe,  die  in  Wirk- 
lichkeit vereinigt  sein  sollen. 

Es  ist  auch  in  den  Auschußberatungen  die  Frage  aufgeworfen  worden,  ob  man  in  Zukunft 
solche  Fächer,  wie  sie  jetzt  der  Lehrplan  zeigt,  bestehen  lassen  soll,  oder  ob  etwa,  wie  es  im 
Leitsatz  4  angedeutet  ist,  Vereinigungen  erfolgen  sollen  unter  dem  Begriffe  des  Gesamtunter- 
richts, der  Lebenskunde,  der  Arbeitskunde  usw.  Diese  Fragen  sind  lediglich  als  Probleme  auf- 
gestellt, nicht  beantwortet  worden.  Jedenfalls  steht  das  eine  fest,  daß  der  heutige  Lehrplan 
aufgestellt  werden  muß  nach  dem  Werkunterricht,  sofern  er  Handbetätigung  enthält. 

Ich  habe  die  Freude,  Ihnen  einmütig  angenommene  Leitsätze  vorlegen  zu  können.  Das  heißt 
nicht,  daß  bei  allen  Fragen  vollständige  Einhelligkeit  bestanden  hätte,  sondern  das  heißt,  daß 
am  Ende  die  gegensätzlichen  Anschauungen  in  den  Leitsätzen  doch  die  mittlere  Linie  gefunden 
zu  haben  glaubten  und  daß  auch  grundsätzliche  Gegensätze  sich  treffen  können,  wenn  man  an 
die  praktische  Verwirklichung  geht.  Ich  darf  aber  diese  grundsätzlichen  Gegensätze  nicht  ver- 
schweigen.   Sie  bestehen  in  dreifacher  Hinsicht: 

Einmal  in  der  Auffassung,  was  geistige  und  was  körperliche  Arbeit  sei,  und  wie  diese  beiden 
Formen  zueinander  stehen.  Ein  Teil  der  Ausschußmitglieder  vertrat  die  Ansicht,  daß  bei  dem 
Bestreben,  den  Werkunterricht  einzuführen,  die  geistige  Arbeit  zu  kurz  kommen  könne,  daß  also 
die  Fächer,  die  über  das  Sinnliche  hinaus,  einmal  in  das  Übersinnliche,  das  metaphysische 
Sinnen,  dann  aber  auch  in  rein  psychologischer  Hinsicht  in  das  Übersinnlich-Abstrakte  hinein- 
führen, zu  kurz  kommen  müßten,  wenn  man  die  Werktätigkeit  zu  stark  betont.  Diese  An- 
schauung hat  den  Anfang  und  das  Ende  der  Auseinandersetzung  gebildet.  Die  Einleitung,  die 
von  Natorp  herrührt  und  wesentlich  auf  dessen  Grund  anschauung  beruht,  gibt  als  Arbeitsbegriff 
vor  allem  die  an  sinnlichen  Stoffen  geübte  Arbeit  als  Grundlage  der  Erziehung,  Es  war  ur- 
sprünglich geplant,  die  Arbeit  am  sinnlichen  Stoff  auch  als  Grundlage  für  die  höheren  Formen 
des  Unterrichts  anzuerkennen.  Die  Gegner  dieser  Anschauung  haben  es  durchgesetzt,  daß  man 
sich  darauf  geeinigt  hat,  die  Erziehung  zur  Arbeit  am  sinnlichen  Stoff  auf  allen  Stufen  einzu- 
halten. Am  Ende  der  Beratung  trafen  die  Gegensätze  noch  einmal  aufeinander.  Sie  haben  sich 
dadurch  zusammengefunden,  daß  in  Leitsatz  4  der  Arbeitsgedanke  ausdrücklich  als  der  inter- 
pretiert wird,  der  sich  auf  geistige  wie  sinnliche  Stoffe  bezieht. 

Mit  dieser  Vereinbarung  waren  beide  Richtungen  einverstanden.  Es  ist  daher  nicht  die  ein- 
seitige Auffassung,  daß  man  den  Werkunterricht  etwa  an  die  Stelle  des  bisherigen  Verfahrens 
setzen  darf,  oder  daß  die  geistige  Arbeitsweise  der  jetzigen  Schule  sich  nicht  dem  Werkimter- 
richte  anpassen  solle.    Beide  sind  nicht  zu  ihrem  Rechte  gekommen,  sondern  eben  die  Vertreter 
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der  vorwiegend  geistigen  Arbeit  haben  anerkannt,  daß  die  Betätigung  der  Hand  eine  Hilfsleistung 
auch  für  geistige  Arbeit  sein  kann  und  umgekehrt:  die  Vertreter  des  Werkunterrichts  gestehen 
zu,  daß  die  bisherigen  Formen  des  Lernens  und  der  geistigen  Arbeit  notwendig  sind. 

Es  ist  also  auf  der  einen  Seite  die  Sorge  vor  einem  drohenden  Manualismus,  welche  Gefahr 
oft  in  den  Beratungen  aufgetaucht  ist,  beschwichtigt,  auf  der  anderen  Seite  der  Vorwurf,  daß 
unsere  Schule  zu  stark  intellektualistisch  sei,  beseitigt  worden.  Diese  beiden  Kampfstellungen 
haben  sich  vereinigt,  indem  man  als  Lehrgrundsatz  das  schaffende  Lernen  und  als  Lehrergänzung 
für  geistige  Fächer  den  Werkunterricht  als  notwendigen  Bestandteil  unserer  Oberschule  auf- 
gefaßt wissen  will.  Überwunden  ist  der  Gegensatz  zwischen  Manualismus  und  Intellektualismus 
im  Werkunterricht  dann,  nach  einer  Überzeugung,  wie  sie  in  der  Aussprache  stark  zum  Aus- 
drucke kam,  wenn  sich  unsere  Schulen  überhaupt  als  Faktor  des  deutschen  Kulturlebens  im 
ganzen,  wenn  sie  sich  nicht  als  Selbstzweck,  sondern  als  im  Dienste  der  gesamten  Kultur  stehend 
betrachten. 

Der  zweite  tiefgehende  Gegensatz  dreht  sich  um  die  Frage :  Wie  weit  soll  der  Werkunterricht 
in  seinen  technischen  Anforderungen  betrieben  werden?  Auf  der  einen  Seite  dieser  Linien- 
führung würde  die  Auffassung  stehen,  daß  die  Handbetätigung  die  Form  des  Spiels,  ich  will 
einmal  sagen,  die  Form  des  nur  annähernd  handwerksmäßigen  Treibens  haben  könne,  und  auf 
der  anderen  Seite  der  Linie  steht  die  Forderung  einer  rein  zünftigen  Handwerksleistung.  Auch 
in  diesen  Auffassungen  hat  der  Ausschuß  eine  mittlere  Linie  zu  finden  gesucht.  Für  die  Auf- 
fassung, die  ich  als  am  Anfang  stehend  bezeichnete,  haben  sich  Stimmen  nicht  erhoben,  da- 
gegen in  dem  Sinne,  daß  man  vor  dieser  Auffassung  gewarnt  hat.  Aber  am  anderen  Ende  der 
Linie  steht  die  Auffassung,  die  vor  allem  durch  den  deutschen  Werkbund  vertreten  ist,  der  das 
Handwerk  als  Bestandteil  der  Pflichtschule  haben  will  und  dies  mit  folgender  Begründung 
fordert : 

„Es  ist  die  besondere  Eigenschaft  des  Handwerks,  daß  es  auch  in  dem  einfachsten  Erzeugnis 
sich  vollendet  .  .  . 

Es  ist  das  einfachste  und  sicherste  Mittel  der  ebenmäßigen  Ausbildung  der  Sinne  gegenüber 
der  Verstandespflege." 

Die  Mehrheit  des  Ausschusses  erkennt  die  Richtigkeit  dieser  Auffassung  an,  sieht  aber  davon 
ab,  das  Handwerk  selbst  als  Bestandteil  in  die  Pflichtschule  aufzunehmen.  Sie  will  vielmehr 
bemüht  sein,  den  Werkunterricht  so  weit  auszugestalten,  daß  er  berechtigten  Anforderungen  des 
Handwerksmäßigen  Rechnung  trägt.  Es  wird  also  ähnlich  sein  wie  auf  dem  Gebiete  des  wissen- 
schaftlichen Unterrichts,  der  selbst  zwar  nicht  Wissenschaft,  noch  viel  weniger  Forschung  ist, 
wohl  aber  nach  der  sachlichen  Seite  allen  Anforderungen  der  Wissenschaft  und  Forschung  stand- 
halten muß.  Ebenso  soll  es  sich  im  Werkunterricht  nicht  um  die  Erwerbung  einer  Handwerks- 
technik im  lückenlosen  Zusammenhange  handeln.  Aber  das,  was  im  Werkunterrichte  erzeugt 
wird,  soll  den  Anforderungen  des  Handwerksmäßigen  standhalten.  In  diesem  Zuge  vom  Spiel 
zur  handwerksmäßigen  Technik  würde  die  richtige  Mitte  nach  der  Anschauung  des  Ausschusses 
etwa  die  Münchener  Einrichtung  sein,  die  in  dem  letzten  Schuljahr  einen  Werkunterricht  be- 
trieben hat,  der  schon  leise  in  die  Aufgaben  der  Berufsschulen  hinübergreift,  der  aber  eben 
das  zum  Grundsatze  erhebt,  daß  die  Ausführung  den  handwerksmäßigen  Ansprüchen  ge- 
recht wird. 

Der  letzte  Gegensatz  entstand  in  der  Frage :  Wer  soll  den  Unterricht  erteilen,  der  Lehrer  oder 
der  Handwerker?  Die  Antwort  wird  davon  abhängen,  wie  man  sich  eben  zur  Einführung  des 
Handwerksunterrichts  im  strengen  Sinne  in  die  Pflichtschule  verhält.  Die  Mehrheit  lehnt  diese 
ab,  sie  wird  sich  also  auch  für  die  Erteilung  des  Unterrichts  durch  den  Lehrer  entscheiden. 
Der  Werkbund  hat  für  seine  Stellung,  auch  den  Handwerker  für  diesen  Unterricht  zuzulassen, 
geltend  gemacht,  daß  er  Lehrmeister  und  Erzieher  sein  und  meisterlich  im  Handwerke  leben 
müsse,  so  daß  er  unmittelbar  aus  dem  Vollen  geben  kann.  Er  wendet  sich  gegen  die  Blitzkurse, 
durch  die  ein  pädagogisch  gebildeter  Lehrer  rasch  zur  Erteilung  des  Werkunterrichts  befähigt 
werden  soll.  Ich  werde  davon  noch  ein  Wort  zu  sprechen  haben.  Er  sagt  weiter,  es  müsse  die 
Möglichkeit  bestehen,  daß  die  geübten  Handwerker  oder  Kunsthandwerker,  die  sich  als  Erzieher- 
persönlichkeit bewährt  haben,  ohne  große  Schwierigkeiten  zugezogen  werden  können;  die  Tür 
müsse  offen  gehalten  werden. 

Die  Frage  der  Klassenlehrer  oder  der  Fachlehrer  ist  so  entschieden  worden,  daß  auf  der 
Unterstufe,  wo  es  sich  um  den  Werkunterricht  mehr  als  Bestandteil  des  Gesamtunterrichts 
handelt,  der  Klassenlehrer  —  in  einfachen  Schulformen  der  Klassenlehrer  ohne  Einschränkung  — 
den  Unterricht  erteilen  möchte,  daß  aber  für  weitergehende  Forderungen  für  gegliederte  Schulen, 
für  höhere  Schulen,  der  Fachlehrer  gefordert  werden  muß.  Wie  der  Fachlehrer  gewonnen  wird, 
sagt  Leitsatz  11.    Hier  aber  schon  sei   erwähnt,   daß   auch  technisch  vorgebildete,  erzieherisch 
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veranlagte  Leute  zu  Fachlehrern  für  den  Werkunterricht  wohl  geeignet  erscheinen,  freilich  mehr 
für  die  Aufgaben  der  Berufsschulen  als  für  die  Aufgabe  der  allgemeinen  Pflichtschulen.  Es  ist 
nun  von  den  pädagogisch  gebildeten  Lehrern  —  so  will  ich  sie  einmal  nennen  —  darauf  hin- 
gewiesen worden,  daß  man  der  erzieherischen  Seite  auch  des  Werkunterrichts  doch  ihr  volles 
Recht  lassen  müsse.  Unsere  Bestrebungen,  die  Lehrerausbildung,  vor  allem  die  Volksschullehrer- 
ausbildung zu  verbessern  und  zu  erweitern,  wären  nicht  berechtigt,  wenn  man  nicht  dem 
Erzieherischen  im  Lehierberuf  das  volle  Gewicht  lassen  wollte,  und  das  müsse  natürlich  auch 
für  den  Fachlehrer  des  Werkunterrichts  in  der  allgemeinbildenden  Schule  gelten. 

Es  ist  in  diesen  drei  grundsätzlichen  Fragen  Übereinstimmung  erzielt  worden.  Die  wirkt  sich 
nun  auch  in  den  Einzelfragen  aus.  Freilich,  von  vornherein  schien  auch  hier  die  Verständigung 
erschwert,  weil  Ja  die  Auffassung,  aus  welchen  Gründen  die  Arbeit  zur  Grundlage  der  Erziehung 
gemacht  werden  soll,  verschieden  war.  Die  einen  leiten  sie  ab  aus  der  Not  der  Zeit,  die  anderen 
halten  diese  Ableitung  für  unzureichend,  sie  suchen  die  Begründung  in  erziehungswissenschaft- 
lichen Erwägungen.  ,  Beides  greift  wohl  zusammen  Es  muß  die  Berechtigung  der  Arbeitsschule 
abgeleitet  werden  aus  erziehlichen  Gründen,  aber  die  Not  der  Zeit  verstärkt  diese  Gründe,  und 
darum  konnten  diese  beiden  Auffassungen  hier  vereinigt  werden.  Die  Arbeit  ist  je  und  je 
Erziehungsmittel  gewesen,  vor  allem  in  der  Familie.  Je  m§hr  nun  die  erzieherischen  Aufgaben 
der  Familie  zurücktreten,  die  erzieherischen  Aufgaben  der  Schule  hervortreten,  umsomehr  werden 
auch  die  Erziehungsmittel  der  Schule  sich  ergänzen  müssen  vor  allem  nach  der  Seite  der  Arbeit, 
die  eben  als  Erziehungsmittel  ihre  stärksten  Kräfte  wiedergewinnen  muß.  Und  darum  die 
Forderung:  Wie  die  Familie  Arbeitsgemeinschaft  war,  wie  die  Familie  in  vielen  Fällen  jetzt 
noch  Arbeitsgemeinschaft  ist,  so  soll  die  neue  Schule  als  Arbeitsschule  Arbeitsgemeinschaft  sein. 
Freilich  muß  das  Wort  Arbeit  in  seinem  tiefsten  Wesen  erfaßt  werden,  wenn  mit  diesem  Begriff 
das  ganze  neue  Wesen  derselben  getroffen  werden  soll.  Es  ist  ja  nicht  nur  gemeint  das  Arbeiten 
im  Schweiße  des  Angesichts,  sondern  "Tes  ist  alles  das,  was  zu  einer  Arbeitsgemeinschaft  gehört, 
auch  die  Erhebung  und  die  Feier  gemeint.  Es  werden  auch  in  der  Arbeitsschule  Stunden  und 
Gelegenheiten  kommen,  in  denen  das  Kind  nicht  schafft,  sondern  feiert,  in  denen  der  Lehrer 
nicht  nur  zuschauend  und  leitend,  sondern  gebend  tätig  sein  soll.  Der  Begriff  der  Arbeitsschule 
schließt  diese  Dinge  nicht  aus.  Wie  der  Begriff  das  Ganze,  so  soll  die  Arbeitsschule  den  ganzen 
Menschen  fassen.  Das  soll  in  Leitsatz  1  ausgesprochen  sein,  sowohl  nach  der  Seite  der  Kennt- 
nisse imd  Erkenntnisse  als  auch  nach  der  Seite  des  Gemüts-  und  Willenslebens.  Die  Kräfte 
sollen  entwickelt  werden,  aber  nicht  bloß,  damit  sie  sich  betätigen,  sondern,  damit  das  Kind 
Werte  schafft,  die  ihm  Wert  geben  und  die  es  selbst  als  Werte  empfindet.  Die  Arbeit  deutet 
natürlich  auch  auf  das  fertige  Erzeugnis,  also  auf  die  Form  neben  dem  Inhalte  hin.  Deshalb 
soll  das  Kind  in  der  Gestaltung  selbst  sinnliche  Freude  empfinden,  soll  die  Form,  die  ihm  an 
seinem  Werke  objektiv  entgegentritt,  freudig  ,  aufnehmen  lernen.  Das  ist  die  Seite,  in  der  die 
Kunsterziehung  mit  der  Arbeitserziehung  zusammenfließt.  Und  das  Ganze  soll  ausmünden  in 
die  Bildung  des  Willens  zur  Tat,  zur  sittlichen  Tat,  die  sich  im  Dienste  der  Gemeinschaft  be- 
tätigt. So  klingt  die  Arbeitserziehung  zusammen  mit  dem  persönlichen  Ideal.  Persönlich  ist  es 
ja  doch  nur  der  einzelne,  der  in  sich  findet,  der  aber  doch  nur  volle  Persönlichkeit  ist,  wenn 
er  sich  bewußt  in  den  Dienst  des  Ganzen  stellt. 

Mittel  und  Stoff  sind  in  den  Leitsätzen  gegeben.  Der  Stoff  soll  der  Heimat  entnommen 
werden,  wie  es  auch  im  Leitsatze  des  ersten  Abschnittes  heißt.  Es  ist  der  Gedanke  der  Heimat 
mit  dem  der  Arbeit  zu  vermählen.  Wir  haben  es  in  der  Mehrheit  abgelehnt,  die  Produktion  der 
Heimat,  das  Wirtschaftsleben  der  Heimat  noch  besonders  zu  nennen,  weil  wir  die  Begriffe  be- 
stehen lassen  wollen.  Das  Wort  Heimat  soll  das  Ganze  umfassen,  soll  ein  Begriff  sein,  in  den 
das  Menschenleben  in  seiner  Ganzheit  eingeht.  Deshalb  wollen  Sie  unter  Heimat  das  Ganze 
verstehen,  die  Heimat  mit  ihrem  Arbeits-  und  Wirtschaftsleben.  In  den  Ausschußberatungen  ist 
gerade  dieser  Gedanke  an  Beispielen  ausgeführt  worden,  wie  in  der  Dorfschule  das  Landleben, 
das  häusliche  Leben  zum  Mittelpunkte  des  Schullebens  werden  kann.  Gern  ging  ich  hierauf 
näher  ein,  weil  hier  praktischer  Gewinn  liegt  für  eine  Neugestaltung  unseres  SchuUebens  auch 
in  den  einfachsten  Formen.  Darauf  ist  immer  und  immer  wieder  hingewiesen  worden :  es  handelt 
sich  nicht  nur  um  eine  Erweiterung  unserer  Pläne,  sondern  um  eine  Neuformung  der  Schule, 
um  eine  neue  Auffassung  von  der  Schule.  Nicht  dadurch  wird  die  Schule  zur  Arbeitsschule, 
daß  man  sägt  und  hobelt.  Eine  solche  Schule  wäre,  und  wenn  sie  von  früh  bis  abends  dauerte, 
keine  Arbeitsschule  im  Sinne  unserer  Sätze.  Eine  Schule,  die  nur  geistig  die  Kinder  beschäftigt, 
braucht  auch  keine  Arbeitsschule  zu  sein;  es  handelt  sich  darum,  die  Tätigkeit  des  Kindes  in 
den  Mittelpunkt  aller  Schultätigkeit  zu  stellen.  Deshalb  sollen  Versuche  gemacht  werden.  Wie 
im  2.  Leitsatze  gesagt  ist,  sollen  diese  Schulen  womöglich  neu  geschaffen  werden. 

Hier  ist  nun  die  Stelle,  wo  auch  der  Staat  ein  Interesse  hat,  daß  sich  die  schöpferische  Tälig- 
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keit  in  Privatschulen  auswirkt.  Auch  hier  haben  die  Beratungen  des  Ausschusses  ein  außer- 
gewöhnlich reiches  Material  gegeben.  Es  kommen  in  Betracht:  Erziehungsheime,  Waldschulen, 
Schulfarmen.  Wo  man  versucht,  den  ganzen  Erziehungsgedanken  unter  die  Arbeitsidee  zu  stellen, 
darf  auch  das  Geistige  nicht  zu  kurz  kommen.  Ich  sage  noch  einmal :  Körperliches  und  Geistiges 
ist  beides  vereinigt.  Auch  das  Lernen  ist  Arbeit.  Darum  haben  wir  ausdrücklich  in  Leitsatz  4 
gefordert,  daß  das  Lernen  zum  bewußten  Arbeitsvorgange  werden  soll.  Das  wird  vor  allen 
Dingen  für  die  höheren  Schulen  gelten.  Nicht  das  Aneignen  an  sich,  sondern  wie  man  am 
zweckmäßigsten  unter  Ausnützung  der  Aufgaben  die  beste  Form  des  Lernens  findet,  das  soll 
zum  Gegenstande  des  Unterrichtes  selbst  werden.  Was  in  diesem  Leitsatze  steht,  ist  zum  Teil 
das  Streben,  eine  psychologische  Andeutung  herauszubekommen,  wie  man  die  motorischen  Vor- 
gänge zum  Bestandteil  des  Lernvorganges  macht,  die  motorischen  Vorgänge,  die  eine  eigen- 
artige Bedeutung  im  sinnlichen  Leben  haben.  Das  Zeichnen  z.  B.  ist  etwas,  was  die  Auffassung 
erleichtern  und  vertiefen  läßt.    Das  ist  unter  Leitsatz  4  b  gemeint, 

Leitsatz  4  c  soll  die  Verbindung  noch  einmal  andeuten,  die  die  Arbeitsschule  nach  der  Kunst- 
erziehung hinüber  sucht  und  braucht,  und  unter  4d  ist  darauf  hingewiesen,  daß  der  Arbeits- 
gedanke, der  sich  auf  Sinnliches  bezieht,  auch  in  seiner  objektiveren  Bedeutung  die  Schule  be- 
einflussen soll.  Ich  kann  die  geistigen  Fächer  unter  den  Gesichtspunkt  der  menschlichen  Kultur 
stellen  und  damit  Gesichtspunkte  für  Auswahl  der  Lehrgegenstände  finden.  Es  ist  auch  auf 
Lehrbücher  und  Anschauungsmittel  hingewiesen  worden,  die  ebenfalls  durch  den  Einfluß  der 
Arbeitsidee  verbessert  werden  sollen.  Es  ist  abgelehnt  worden,  hier  auch  zu  fordern,  daß  der 
Arbeitsgedanke  die  Methode  beeinflussen  soll.  Ich  meine,  mit  Recht  abgelehnt  worden,  denn 
wer  dem  Ganzen  zustimmt,  wird  ein  Lehrverfahren  eben  auf  die  Idee  einstellen.  Dies 
aber  durch  einzelne  Vorschriften  regeln  zu  wollen,  halte  ich  für  falsch,  und  mit  mir  die  Mehr- 
heit des  Ausschusses.  Wohl  aber  könnte  einer  späteren  Anregung  nachgegangen  und  den 
Einzelfächern,  solange  wir  sie  noch  haben,  anheimgegeben  werden,  daß  man  sie  unter  den 
Gedanken  der  Arbeit  in  unserem  Sinne  stellt. 

Erörtert  worden  ist  auch  die  Klassenbildung  in  dem  Sinne,  wie  hier  Geheimrat  Ostwald 
sprach.  Man  wird  dafür  eintreten,  daß  die  Klasse  auf  der  höheren  Stufe  sich  allmählich  auf- 
lockert, dafür  die  Organisation  von  Arbeitsgemeinschaften  sich  erweitert.  Diesem  Gedanken  ist 
zugestimmt,  er  ist  aber  nicht  zu  einem  Leitsatze  geformt  worden. 

Die  Frage  der  Lehrpläne  ist  mehrfach  gestreift  worden.  Schon  andeutungsweise  habe  ich 
gefragt,  ob  man  in  der  Arbeitsschule  unter  allen  Umständen  die  Gliederung  des  Lehrplanes  in 
Fächer  wie  Geschichte,  Geographie  usw.  braucht,  oder  ob  man  große  Arbeitsaufgaben  als  metho- 
dische Einheiten  formen  könnte,  denen  die  Arbeitsweise  angepaßt  werden  könnte.  Das  muß 
eine  Frage  der  Zukunft  und  der  Versuche  sein. 

Und  nun  noch  ein  Wort  zum  Neuen,  soweit  es  neu  in  viele  Lehrpläne  eingereiht  werden 
muß,  zum  Werkunterricht,  Der  Bericht  bezeichnet  ihn  als  Lehrfach,  aber  nur  in  dem 
erläuterten  Sinne.  Wie  der  deutsche  Sprachunterricht  von  allem  Anfange  Gegenstand  alles 
Unterrichts  ist  und  sich  dann  erst  in  einzelne  Fächer  absondert,  so  soll  es  beim  Werkunterricht 
sein.  Handbetätigung  soll  notwendiger  Bestandteil  alles  Unterrichts  sein  und  erst  auf  der  Ober- 
stufe sich  absondern  zu  einem  besonderen  Fache.  Das  wird  nötig  sein  um  der  Technik  willen, 
denn  die  Technik  braucht  stufenweisen  Aufbau.  Aber  auf  alle  Fälle  soll  dieser  Werkunterricht 
im  Zusammenhange  mit  dem  Sachunterricht  bleiben  (5  a).  Es  ist,  wie  Sie  sehen,  das  Wort  ein- 
gefügt: „Soweit  als  möglich".  Die  entschiedeneren  Vertreter  wollten  diese  milde  Form  streichen. 
Sie  sind  allerdings  als  beträchtliche  Minderheit  unterlegen,  weil  man  doch  anerkennen  muß, 
daß  die  Selbständigkeit  des  Werkunterrichts  an  einzelnen  Stellen  zugestanden  werden  muß. 
Aber  eines  muß  ich  betonen,  daß  ausdrücklich  gefordert  wird,  wenn  es  auch  hier  nicht  steht, 
daß  alle  Formen  des  Werkunterrichts  für  Knaben  und  Mädchen  einzuführen  sind.  Unter  5b 
sind  einzelne  Arten  aufgezählt  worden;  es  ist  keine  lückenlose  oder  vollständige  Aufzählung, 
soll  aber  doch  die  bisherige  Praxis  einigermaßen  treffen,  Sie  werden  sich  wundern,  daß  am 
Schlüsse  die  Säuglings-  und  Kleinkinderpflege  sich  unter  Werktätigkeit  aufgezählt  findet.  Wir 
haben  uns  auch  gewundert,  aber  es  ist  der  innere  Zusammenhang  doch  gegeben.  Es  wäre 
vielleicht  zweckmäßig,  wenn  man  unterscheiden  würde  Werktätigkeitsformen  und  Werktätigkeits- 
gebiete. Dann  wäre  die  Zugehörigkeit  dieses  Gebietes  ersichtlich.  Wie  notwendig  die  Säuglings- 
und Kleinkinderpflege  ist,  wurde  auch  von  denen  anerkannt,  die  an  der  Aufzählung  Anstoß 
nahmen.  Die  Gegner  wollten  nur  sagen,  wir,  der  Ausschuß  5  sind  nicht  die  Stelle,  an  der 
dieser  Forderung  erschöpfend  Rechnung  getragen  werden  kann.  Das  sollte  nicht  eine  geringere 
Schätzung  oder  Ablehnung  dieser  Aufgaben  der  Schule,  sondern  im  Gegenteil  ein  Zeichen  des 
Interesses  dafür  sein. 

Die  Unterscheidung    von  Klassenzimmerarbeiten    und  Werkstattarbeiten  ergibt  sich  aus  der 
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Praxis.  Gerade  die  Not  der  Gegenwart  wird  es  dahin  bringen,  daß  die  erfinderischen  Köpfe  auf 
diesem  Gebiete  darüber  nachdenken,  wie  man  mit  einfachsten  Mitteln  beim  Bau  der  Schulen  in 
Schulzimmern  und  Schulhäusern  vorwärts  kommen  kann,  ohne  kostspielige  Einrichtungen  treffen 
zu  müssen.  Wo  es  aber  möglich  ist,  soll  für  jede  Sphule  eine  Werkstatt,  für  die  Mädchen  eine 
Schulküche  geschaffen  werden. 

Der  Leitsatz  6  führt  uns  über  die  eigentliche  Aufgabe  des  Ausschusses  fast  hinaus.  Er  soll 
nachweisen,  daß  die  Forderung  des  Arbeitsgedankens  höchste  Bedeutung  hat  für  die  anderweit 
erörterten  Fragen  der  Schulorganisation.  Wir  werden  niemals  die  Anlagen  und  Neigungen  des 
Kindes  zur  Grundlage  eines  Schulausbaues  machen  können,  wenn  wir  dem  Kinde  nicht  Gelegen- 
heit geben,  uns  seine  Anlagen  und  Neigungen  zu  offenbaren.  Gerade  dazu  soll  die  Betätigung 
des  Kindes  Anlaß  und  Gelegenheit  geben.  Am  Ausdruck,  an  Bewegung  und  Handlung  sollen 
der  beobachtende  Erzieher,  sollen  Vater  und  Mutter  die  Anlagen  und  Neigungen  erkennen. 
Darum  ist  vor  allen  Dingen  für  die  Unterstufe  die  Handbetätigung  grundlegend. 

Der  Leitsatz  7  führt  noch  weiter,  über  den  Rahmen  der  Schule  hinaus.  Es  ist  eine  erziehliche 
soziale  Kinderarbeit  als  wünschenswert  gefordert.  Ich  möchte  hier  auf  etwas  hinweisen,  was 
im  Kriege  Tatsache  geworden  ist.  Wie  gern  und  freudig  haben  unsere  Mädchen  und  Knaben 
sich  in  den  Dienst  sozialer  Aufgaben  gestellt  und  uns  damit  einen  Hinweis  gegeben,  daß  sie 
innerlich  bereit  sind,  einer  solchen  Arbeit  sich  zur  Verfügung  zu  stellen,  dabei  zugleich  innerlich 
bereit  zu  gewinnen.  Und  stände  hier  nicht  das  Wort  Kinderarbeit,  wäre  stehen  geblieben,  was 
ich  ursprünglich  dachte,  das  Wort  „Hilfsdienst",  dann  würden  Sie  erst  recht  erinnert  an  die 
Tätigkeit  unserer  höheren  Schüler  und  unserer  Studenten,  die  sich  als  Glied  der  Kulturgemein- 
schaft betätigen  wollten.  Vor  wenig  Tagen  ist  der  Vorstand  des  deutschen  Studentenvereins 
bei  mir  gewesen  und  hat  mir  erklärt,  die  deutsche  Studentenschaft  wolle  nicht  parteipolitisch 
in  der  Öffentlichkeit,  sondern  sozial  tätig  sein  und  damit  den  Weg  zum  ganzen  Volke  suchen. 
Das  ist  die  Krönung  des  Gedankens,  der  hier  in  Leitsatz  7  nur  angedeutet  werden  konnte. 

Nun  etwas  zur  Aus-  und  Durchführung.  Ich  nehme  8 — 10  zusammen.  Es  handelt  sich  zu- 
nächst um  gesetzliche  Bestimmungen.  Es  ist  die  Frage  aufgeworfen  worden,  inwiefern  Reichs- 
und Landesgesetz  hier  kollidieren  können.  Der  Ausschuß  hat  in  seiner  Mehrheit  abgelehnt,  auf 
die  Frage  einzugehen,  weil  er  sich  nicht  für  zuständig  hielt.  Es  handelt  sich  auch  nicht  darum, 
daß  wir  irgendwelche  Vorschriften  für  das  eine  oder  das  andere  Gesetz  von  unserm  Standpunkt 
angeben;  am  allerwenigsten  möchten  wir  Bestimmungen  gesetzlich  festgelegt  haben,  die  die  Ent- 
wicklung irgendwie  zu  leiten  sich  vornehmen.  Wenn  irgendwo,  so  muß  auf  dem  Gebiet  des 
Neulandes  Freiheit  herrschen,  aber  nicht  die  Freiheit,  das  Gute  zu  unterlassen ;  diese  Freiheit  sollte 
das  Gesetz  unterbinden. 

Bei  den  Besprechungen  hierzu  ist  Kritik  geübt  worden  an  dem  Artikel  148  der  Reichs- 
verfassung, in  dem  der  Arbeitsunterricht  als  Lehrfach  gefordert  wird.  Die  Auffassung  des  Aus- 
schusses ging  dahin  —  und  das  möchte  ich  ausdrücklich  ausgesprochen  haben  — ,  daß  alle 
Freiheit  gewährt  werden  soll,  die  nur  irgendwie  mit  dem  Ganzen  sich  verträgt.  Das  muß  vor 
allen  Dingen  den  Forderungen  der  Lehrerschaft  gegenüber  ausgesprochen  werden,  denen  der 
Ausschuß  volles  Verständnis  entgegenbringt.  Wir  halten  es  für  selbstverständlich,  daß  Gängelei 
und  Bändelei  in  methodischer  Hinsicht  unterbleibt,  daß  Freiheit  und  Selbstverantwortung  auf 
allen,  auch  auf  diesem  Gebiete  gewährt  wird.  Ich  möchte  das  gesagt  haben  mit  Bezugnahme 
auf  Satz  12,  wo  der  Ausschuß  die  Einsetzung  von  sachkundigen  Männern  und  Frauen  fordert, 
die  hier  helfend  tätig  sein  sollen.  Auch  das  ist  nicht  als  Forderung  gedacht  nach  Einrichtung 
von  amtlichen  Stellen,  etwa  als  neue  Aufsichtsinstanz  Auf  keinen  Fall !  Wir  wollen  nur  berufene 
Helfer  bereit  stellen.  Erbetene  Hilfe  sollen  wir  gebrauchen  können.  Das  ist  der  Sinn  dieser 
Bestimmung.  In  diesem  Sinne  haben  sich  auch  die  Vertreter  der  deutschen  Lehrerschaft  im 
Ausschuß  mit  der  Fassung  einverstanden  erklärt. 

Noch  einige  Worte  zum  Leitsatz  11.  Der  Ausschuß  5  konnte  an  dieser  Frage  nicht  vorüber- 
gehen, obwohl  er  wußte,  daß  sich  der  Ausschuß  3  mit  ihr  ausführlicher  zu  beschäftigen  hat. 
Der  Arbeitsgedanke  macht  es  erforderlich,  daß  bestimmte  Wünsche  oder  Forderungen  zur  Lehrer- 
bildung erhoben  werden.  Es  möchten  doch  die  Klassenlehrer,  die  befähigt  sein  sollen,  Werk- 
unterricht als  Bestandteil  des  Gesamtunterrichts  zu  erteilen,  für  diese  Aufgabe  auch  ausgebildet 
werden,  und  es  muß  bei  der  Lehrerprüfung  darauf  geachtet  werden.  Die  Handgeschicklichkeit 
ist  nicht  etwas  so  Seltenes,  wie  man  mannigfach  glaubt.  Nur  Gelegenheit  und  Anleitung  soll 
man  geben,  dann  werden  sich  auch  die  Kräfte  einstellen.  Das,  was  für  den  Klassenlehrer  der 
Volksschule  gilt,  gilt  auch  für  den  höheren  Lehrer,  für  ihn  muß  die  Möglichkeit  geschaffen 
werden,  sich,  wenn  er  will,  die  Fakultas  für  den  Werkunterricht  erwerben  zu  können. 

Und  nun:  Ausbildung  von  Fachlehrern  und  Fachlehrerinnen.    Wir  glauben,  daß  sowohl  die- 
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jenigen,  die  von  allgemeinbildenden  Schulen,  aber  auch  diejenigen,  die  von  technischen  höheren 
Berufsschulen  zur  pädagogischen  Ausbildung  an  die  Hochschule  kommen,  zunächst  gleich  ge- 
eignet sind, 

Sie  werden  sich  nun  ihre  Sonderaufgabe  in  der  Berufsbildung  wählen  müssen,  und  es  muß 
die  Möglichkeit  für  sie  geschaffen  sein,  den  Gedanken  des  Werkunterrichts  wissenschaftlich  tief 
zu  erfassen,  methodisch  und  praktisch  auf,  das  beste  zu  erlernen.  Damit  wird  auch  die  Gelegen- 
heit geschaffen  sein,  durch  die  erzieherisch  begabte  Handwerker  und  Künstler  zu  ihrem  Ziele 
kommen,  Lehrer  zu  werden.  Es  kann  aber  die  Schule  nie  —  ich  will  es  drastisch  ausdrücken 
—  zum  freien  Jagdgebiete  für  Projektmacher  werden,  sondern  es  muß  eben  die  Möglichkeit 
geboten  sein,  daß  die  erzieherisch  begabten  Künstler  und  Handwerker  zur  rechten  Zeit  auf  den 
rechten  Weg  gebracht  werden  können;  dann  werden  sich  die  beiden  entgegengesetzten  An- 
schauungen sehr  wohl  auf  einer  mittleren  Linie  zusammenfinden. 

Was  nun  unter  12  noch  gesagt  worden  ist,  das  sind  Dinge,  die  für  die  unmittelbare  Gegen- 
wart notwendig  9der  doch  wünschenswert  erscheinen.  Ich  brauche  kaum  ins  einzelne  zu  gehen. 
Es  sind  gute  Ansätze  bereits  vorhanden;  sie  sollen  benützt  werden.  Aber  nunmehr  gilt  es,  an 
allen  Stellen  und  mit  allen  Kräften  auf  den  Ausbau  des  Gedankens  zu  dringen,  und  was  dazu 
dienen  könnte,  unmittelbar  jetzt  die  bestehenden  Schwierigkeiten  zu  beseitigen,  das  ist  unter  12 
gesagt.  Noch  einmal  sage  ich  es:  es  sollen  nicht  amtliche  Stellen  sein,  die  irgendwelche  Auf- 
sichtsbefugnisse haben  oder  als  Dränger  wirken  sollen,  sondern  lediglich  Helfer  in  dem  Bestreben, 
den  Arbeitsunterricht  nicht  allein  in  der  Schule  einzuführen,  sondern  unsere  Schule  zur  Arbeits- 
schule zu  machen. 

Nachrichten.  1.  Seit  dem  Sommersemester  1920  ist  es  auch  in  Heidelberg 
möglich  geworden,  experimentelle  Psychologie  zu  studieren  und  Arbeiten 
auf  diesem  Gebiete  selbständig  durchzuführen.  Die  psychiatrische  Klinik  hat 
in  einem  größeren  Kellergeschoß  zehn  Räume  ausschließlich  für  diese  Zwecke 
herrichten  lassen.  Auch  die  wesenthchsten  der  heute  nötigen  Apparate  sind 
vorhanden,  so  daß  hiermit  eine  weitere  Arbeitsstätte  wissenschafthcher  Psycho- 
logie geschaffen  ist. 

2.  Am  psychologischen  Institute  der  Universität  Göttingen  ist  eine  Ab- 
teilung für  angewandte  Psychologie  und  psychologische  Päda- 
gogik errichtet  worden.  Die  Leitung  liegt  in  den  Händen  von  Privatdozent 
Dr.  W.  Baade.  Ein  laufender  Zuschuß  wird  seitens  des  preußischen  Mini- 
steriums für  Wissenschaft,  Kunst  und  Volksbildung  gewährt.  Für  die  erste 
Einrichtung  ist  durch  den  Universitätsbund  Göttingen  ein  größerer  Betrag 
zur  Verfügung  gestellt  worden. 

3.  Die  Auskunftsstelle  der  Deutschen  Zentrale  für  Jugend- 
fürsorge weist  auf  ihr  reichhaltiges  Archiv  über  alle  Fragen  der 
Jugendfürsorge  hin.  Auskunfterteilung  und  Verleihung  des  Materials 
(Zeitschriften,  Bücher,  Berichte,  Sonderabdrucke)  erfolgt  unentgeltlich;  nur 
um  Erstattung  der  Zusendungskosten  wird  gebeten.  Aus  der  Material- 
sammlung sind  besonders  folgende  Zweige  zu  nennen:  Grundlagen  in  Gesetz- 
gebung und  Verwaltung,  Vormundschaftswesen,  Waisenpflege,  Jugend-  und 
Wohlfahrtsämter,  Vereine  und  andere  Organisationen  (vergleiche  hierzu  das 
von  der  Deutschen  Zentrale  herausgegebene  Buch  „Die  Jugendfürsorgevereine 
im  Deutschen  Reich",  H.  Böhme  und  Dr.  K.  Mende),  Erholungsheime,  Er- 
ziehungsanstalten aller  Art,  einzelne  Zweige  der  sozial -poHtischen  Jugend- 
fürsorge, Fürsorge  für  gefährdete,  verwahrloste,  straffällige  Jugendliche,  für 
gewerblich  tätige,  für  nicht  vollsinnige,  verkrüppelte  und  psychopathische 
Kinder  und  Jugendliche  usw.,  Berufsausbildung  in  der  Jugendfürsorge.  — 
Alle  Anfragen  und  Bestellungen  sind  zu  richten  an  die  Deutsche  Zentrale 
für  Jugendfürsorge:  Auskunftsstelle,  Berhn  N  24,  Montbijouplatz  3,  I. 
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4.  Eine  pädagogische  Woche  in  Cassel  wurde  vom  2.  bis  5.  Oktober 
abgehalten.  In  vierstündigen  Vortragsreihen  sprachen  Universitätsprofessor 
Dr.  Stern  (Hamburg)  über:  „Begabungsforschung  und  Schularbeit",  Ober- 
studiendirektor Dr.  Gaudig  (Leipzig)  über:  „Die  Schule  im  nationalen 
Kulturprozeß",  Universitätsprofessor  Dr.  Messer  (Gießen)  über:  „Die  philo- 
sophischen Grundlagen  der  Pädagogik"  und  Schriftsteller  Dr.  Lhotzky  (Lud- 
wigshafen am  Bodensee)  über:  „Erziehung  zur  Selbsterziehung".  Außerdem 
berichtete  der  Leiter  des  Casseler  Schulmuseums  H.  Schulz  über:  „Die 
Entwicklung  des  Schulmuseums  und  seine  Bedeutung  für  die  Schularbeit" 
und  führte  die  Teilnehmer  der  pädagogischen  Woche  durch  eine  Sonder- 
ausstellung des  Schulmuseums  für  Arbeitsunterricht.  Die  Vortragsreihen 
wollten  nicht  Fachvorlesungen  im  engeren  Sinne  sein,  sondern  die  großen 
Richtlinien  aller  Erziehungsarbeit  betonen.  Durch  diese  Veranstaltung  hat 
zum  ersten  Male  die  in  einer  Arbeitsgemeinschaft  für  Pädagogik  vertretene 
Gesamtlehrerschaft  aller  Schulgattungen  Cassels  den  Versuch  gemacht,  ihre 
gemeinsame  pädagogische  Weiterbildung  zu  organisieren. 

5.  Auf  dem  Plan  für  die  pädagogische  Herbstwoche  1920  in  Köln, 
veranstaltet  vom  Zentralinstitut  für  Erziehung  und  Unterricht,  standen  fol- 
gende pädagogische  Vorlesungen:  Pädagogik  und  Kulturphilosophie  (Prof. 
Dr.  Litt,  Leipzig);  Die  Psyche  der  Jugendlichen  (Geh.  Med.-Rat  Dr.  Th.  Ziehen, 
Halle);  Die  sexualpädagogischen  Erziehungsmittel  der  Schule  (geistlicher  Rat 
Dr.  Hoffmann,  München);  Die  Schulgemeinde  (Direktor  Dr.  Neuendorff, 
Mülheim);  Begabungsforschung  und  Schülerauslese  im  Dienste  der  Schul- 
organisation und  des  Aufstiegs  der  Tüchtigen  (Prof.  Dr.  A.  Fischer,  München); 
Die  Bedeutung  der  experimentellen  Psychologie  für  die  Berufsberatung  (Prof. 
Dr.  Erismann,  Bonn);  Sinn  und  Zukunft  der  Fortbildungsschule  (Prof.  Dr. 
A.  Fischer,  München). 

6.  Eine  pädagogische  Woche  in  Leipzig  wird  Ende  Januar  das 
Zentrahnstitut  für  Unterricht  und  Erziehung  veranstalten.  Es  soll  dabei  als 
neue  Form  die  engste  Verbindung  der  Aussprachevorträge  mit  ausgiebigen 
Unterrichtsbesuchen  angewendet  werden.  An  den  ersten  vier  Tagen  wird  in 
dieser  Weise  an  der  Schule  Gaudigs  der  Gedanke  der  freien  Gestaltung 
der  geistigen  Schularbeit  im  Mittelpunkte  stehen,  an  den  verbleibenden 
Tagen  aber  im  Seminar  für  Werkunterricht  die  arbeitsunterrichtliche  Aus- 
bildung des  Lehrers. 

7.  Im  rheinisch- westfälischen  Industriebezirke  sind  in  jüngster  Zeit  mehr- 
fach wissenschaftliche  Vortragsreihen  zur  Einführung  in  die  all- 
gemeine und  experimentelle  Psychologie  und  Pädagogik,  auch  in 
die  Psychotechnik  und  Wirtschaftspsychologie,  veranstaltet  worden:  vom 
Lehrerverein  in  Gelsenkirchen  (Dezember  1919  bis  Juh  1920),  vom  Lehrer- 
verein in  Osterfeld  (Mai  bis  Juli  1920),  von  der  Gesellschaft  für  wissenschaft- 
liche Fortbildung  in  Bochum  (Februar  bis  März  1920),  von  den  „Akademischen 
Kursen"  und  von  der  „Psychotechnischen  Arbeitsgemeinschaft  der  Firma 
F.  A.  Krupp"  in  Essen. 

8.  Ein  zweijähriger  heilpädagogischer  Kursus  wird  von  der  Stadt 
Düsseldorf  veranstaltet.  Vorlesungen  sind  vorgesehen  über:  Psychologie, 
Psychopathologie,  Kinderpsychologie,  Hilfsschulpädagogik,  über  den  Bau  und 
die  Funktionen  der  Sinnesorgane,  des  gesunden  und  kranken  Hirns  und 
Nervensystems;    über  die  Psycho-Physiologie  der  Sprechfunktion,   die  wich- 
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tigsten  Sprechstörungen  und  die  Methoden  ihrer  Behandlung;  über  die 
Methodik  der  Unterrichtsgegenstände  der  Hilfsschule;  über  Geschichte  der 
Hilfsschule  und  Fragen  der  Fürsorge  für  Schwachsinnige.  Außerdem  werden 
Ausbildungslehrgänge  in  Hobelbank-  und  Modellierarbeiten  abgehalten. 

9.  Ein  Lehrgang  zur  Einführung  in  die  Aufgaben  der  Schule 
bei  der  Berufsberatung  ist  vom  27. — 30.  September  d.  J.  im  Zentral- 
institut für  Erziehung  und  Unterricht  abgehalten  worden.  Es  standen  dabei 
im  Plane  auch  Vorlesungen  über  die  Verwertung  der  Schulbeobachtungen 
bei  der  Feststellung  der  Berufseignung,  nämlich:  Grundsätzliches  über 
psychologische  Beobachtung  und  Beurteilung  (Studienrat  Dr.  Schoenebeck, 
Falkenberg);  Der  psychologische  Fragebogen  und  seine  Verwertung  in  der 
Schule  (Rektor  Hylla,  Stettin);  Die  Bedeutung  der  psychischen  und  nervösen, 
speziell  der  psychopathischen  Konstitution  für  die  Berufswahl  (Prof.  Dr.  Stier, 
Berlin-Charlottenburg). 
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Matthias  Meyer,  Pädagogisches  Neuland.     Leipzig  1920,     Quelle  &  Meyer,     102  S. 

Der  in  der  Hamburgischen  Schulverwaltung  hervorragend  tätige  Verfasser,  der  uns  im  Auf- 
takt sagt,  daß  er  sein  60.  Lebensjahr  schon  überschritten  habe,  nennt  seine  durch  die  Impres- 
sionen der  Gegenwart  stark  bestimmten  Ausführungen  „Ketzereien"  und  hat  zur  Kennzeichnung 
seiner  Tendenz  als  Vorspruch  genommen :  „  «Liberte,  egalitö,  f raternite»  schrieb  die  erste  Republik 
auf  ihre  Fahnen  und  trug  sie  siegreich  bis  an  den  Fuß  der  Pyramiden;  das  zweite  Kaiserreich 
ersetzte  die  Inschrift  durch  „Subordination".    Es  wurde  besiegt  und  zerbrach." 

Es  ist  vielleicht  nicht  ganz  gerechtfertigt,  die  absichtlich  aphoristisch  gehaltenen  Aus- 
führungen nach  ihrem  grundsätzlichen  Inhalt  abzusuchen;  der  Reiz  der  Schrift  liegt  großenteils 
in  femgeformten  Einzelbildern  („Die  Schale  des  Duris")  und  Kontrastierungen  unseres  durch 
Überorganisation  und  den  Druck  der  Tradition  leicht  erstarrten  öffentlichen  Bildungswesens  mit 
dem  ursprünglichen  Sinn  aller  Bildungsarbeit.  Aber  wenn  von  der  Schrift  die  bewegende  Wir- 
kung ausgehen  soll,  die  der  Verfasser  anstrebt,  bleibt  nichts  übrig,  als  ihre  Gedanken  aus  der 
schwebenden  Fassung,  in  die  sie  reizvoll  gekleidet  sind,  in  feste,  anwendungsfähige  Prinzipien 
umzugießen. 

Die  Einheitsschule  der  Zukunft  schwebt  ihm  vor  als  eine  Verschlingung  eines  Grundunter- 
richts oder  Gemeinschaftsunterrichts,  der  nicht  nur  als  zeitliche  Unterstufe  gedacht  ist,  auf  die 
sich  von  bestimmten  Jahren  an  differente  Oberschulen  aufbauen,  sondern  der  als  Kern  die  ganze 
Bildungsbahn  trägt.  Er  vereinigt  alle  Kinder  unter  demselben  Gemeinschaftslehrer  als  ihren 
Dauererzieher  zur  Erarbeitung  der  im  deutschen  Sprachgut,  im  deutschen  Lied,  in  der  deutschen 
Kunst,  in  Spiel,  Sport  und  Körperkultur  enthaltenen  Bildungswerte,  zur  Gewinnung  der  für  jede 
Lebensführung  und  Berufstätigkeit  grundlegenden  Fertigkeiten  im  Rechnen  und  Schreiben, 
Zeichnen,  Messen,  Wägen,  zur  Rezeption  der  Umgebung,  der  Formen  des  bürgerlichen  Lebens 
mit  seinen  Erscheinungen  und  Gesetzen,  nicht  zuletzt  zum  Einleben  in  Anstand  und  gute  Sitte. 
Um  diese  Grundschulung  rankt  sich  von  dem  Zeitpunkt  der  dazu  erforderlichen  Entwicklungs - 
reife  ab  die  Sonderschulung  in  kleinen  Gruppen,  unter  dem  Fachmann  als  Sonderlehrer,  der 
in  Kursen  abgegliederte  Fachunterricht,  angepaßt  an  die .  Forderungen  der  verschiedenen  Be- 
gabungen, Talente  und  Berufe. 

Mit  großer  Anschaulichkeit  werden  die  Folgerungen  einer  solchen  Verbindung  von  fort- 
laufender Grundschulung  und  allmählich  dazutretender  Sonderbildung  für  Schulhaus  und  Schul- 
zimmer, Lehrplan  und  Lehrerauslese  entwickelt,  nicht  ohne  Seitenblick  auf  bestehende  Muster, 
die  für  die  Beurteilung  der  praktischen  Durchführbarkeit  belangreich  sind,  und  nicht  ohne 
Seitenhiebe  auf  manche  in  den  allerletzten  Jahren  erschienene  Prinzipienschrift  zur  Frage  der 
Lehrerbildung  und  Lehrerauslese. 

Wenn  ich  recht  verstanden  habe,  decken  sich  die  Vorschläge  des  Verfassers  in  weitem 
Ausmaß  mit  dem  Progi-amm  der  „entschiedenen  Schulreformer",  jedenfalls  mit  den  Darlegungen 
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Paul  Östereichs  im  2.  Ausschusse  der  Reichsschulkonferenz.  Ich  meine,  auf  solche  Konvergenzen 
hinweisen  zu  sollen,  nicht  um  einen  Prioritätsstreit  zu  veranlassen  —  der  Verfasser  als  geschicht- 
lich wohlorientierter  Denker  weiß  selbst,  wie  Präludien  seiner  Denkweise  in  allen  Krisenzeiten 
der  deutschen  Sclmlgeschichte  und  des  pädagogischen  Denkens  sich  finden  — ,  sondern  weil 
Gedanken,  die  in  einer  allgemeinen  Denkrichtung  liegen,  überzeugender  sind,  als  Ergüsse 
einer  individuellen  Vernunft.  In  der  Tat  findet  eine  —  nicht  erst  seit  dem  Staatsumsturz  — 
weiter  verbreitete  Unzufriedenheit  mit  der  Technisierung  und  Bureaukratisierung  der  Schul- 
erziehung und  eine  Sehnsucht  nach  organischer  Gesundheit  aller  Verhältnisse  in  dem  Buch 
beredten  Ausdruck ;  sich  von  ihm  zur  besinnlichen  Überprüfung  des  eigenen  etwa  abweichenden 
Denkens  anregen  zu  lassen,  dürfte  für  alle  Erzieher  und  Theoretiker  der  Erziehung  von  Nutzen  sein. 
München.  Aloys  Fischer, 

Quellenschriften  zur  seelischen  Entwicklung  Nr.  1:  Tagebuch  eines  halbwüchsigen 
Mädchens.     Internationaler   psychoanalytischer  Verlag.     Leipzig    und  Wien   1919.     247    S. 

Wie  das  Geleitwort  sagt,  enthält  das  Buch  die  Tagesaufzeichnungen  eines  Mädchens  aus 
vornehm-bürgerlicher  Familie  vom  11.  bis  in  die  Mitte  des  15.  Lebensjahres.  Die  Umwelt  wird 
nicht  allzudeutlich,  immerhin  klingt  der  genius  loci  Wiens  und  das  Leben  einiger  ßommerfrischen- 
orte  Österreichs  herein;  die  Familienszenen,  besonders  die  fortschreitende  Krankheit  der  Mutter, 
werden  mitunter  deutlich  gezeichnet;  die  Schulschicksale  der  höheren  Tochter  mit  dem  Wechsel 
der  Lehrer  und  Lehrerinnen,  der  Freundinnen  und  Freunde  nehmen  einen  breiteren  Raum  ein, 
am  Rand  spielen  die  Schicksale  befreundeter  oder  bekannter  Familien  eine  gewisse  Rolle.  Aber 
schließlich  ist  dieser  recht  mannigfaltige  Inhalt  nur  Hintergrund  bzw.  Umrahmung  für  das  zen- 
trale Thema  dieser  ganzen  Mädchenberichte:  die  Psychologie  des  Geschlechtsbewußtseins  von 
der  kindlichen  Neugierde  der  Vorpubertät  bis  zur  Klarheit  der  Reife.  Eine  Kette  von  Erlebnissen, 
teils  vom  erwachenden  Trieb  ausdrücklich  gesucht,  teils  überraschend,  arbeiten  an  der  Aufklärung 
des  jungen  Mädchens,  an  der  Formung  seines  geschlechtlichen  Wesens,  an  der  Weitung  und 
Vertiefung  des  erotischen  Inhalts  seines  Seelenbinnenlebens.  Ich  muß  gestehen^  daß  die  Häufung 
der  sexuellen  Erlebnismomente  auf  mich  zunächst  den  Eindruck  des  Komponierten  machte, 
stellenweise  wirkten  die  Ausführungen  wie  eine  Illustration  zu  bestimmten  Sexualtheorien;  auch 
die  vom  ersten  bis  zum  letzten  Eintrag  gleichmäßige  Sprachgestaltung  beeinträchtigt  den  Glauben 
an  die  Ursprünglichkeit.  Es  ist  wenig  wahrscheinlich,  daß  Stil  und  Ausdruck  des  11  jährigen  Kindes 
und  der  fast  15  jährigen  Schülerin  des  Lyzeums  ohne  jede  Nuance  übereinstimmen.  Der  Leser  muß 
sich  solchen  Anwandlungen  gegenüber  darauf  verlassen,  daß  kein  Geringerer  als  Siegmund  Freud 
mit  seinem  im  Geleitwort  abgedruckten  Empfehlungsbrief  an  die  anonyme  Herausgeberin  vor  der 
Wissenschaft  die  Mitverantwortung  für  die  Echtheit  des  Tagebuches  übernommen  hat.  Ich  nehme 
an,  daß  er  Einblick  in  die  wirklichen  Verhältnisse  besaß,  daß  ihm  das  Original  des  Tagebuches 
in  der  Handschrift  der  Verfasserin  vorgelegen  hat  und  daß  er  von  solchen  Beurteilungsgrund- 
lagen dazu  gekommen  ist,  der  Herausgeberin  zu  schreiben:  ...  „Sie  sind  verpflichtet,  das  Tage- 
buch der  Öffentlichkeit  zu  übergeben."  Der  nicht  mit  all  diesen  Umständen  vertraute  Leser, 
der  sich  zudem  vor  Augen  hält,  wie  gern  in  den  letzten  Jahren  die  Tagebuchform  reine  lite- 
rarische Form  gewesen  ist,  um  einer  dichterisch-tendenziösen  Darstellung  psychologischer  Ent- 
wicklungszusammenhänge das  Gewicht  der  erlebten  Wirklichkeit  zu  verleihen,  hätte  gern  einige 
Stützen  für  die  Gewinnung  eines  selbständigen  Urteils  —  ich  lasse  dahingestellt,  ob  sie  sich 
nicht  hätten  geben  lassen,  ohne  die  von  der  Herausgeberin  betonte  Rücksicht  auf  die  Schreiberin 
zu  verletzen. 

Als  Quelle  für  den  Jugendpsychologen  glaube  ich  das  Buch  charakterisieren  zu  dürfen  mit 
den  Worten  Freuds:  „Wie  die  Gefühle  aus  dem  Kindlich-Egoistischen  hervwwachsen,  bis  sie 
die  soziale  Reife  erreichen,  wie  die  Beziehungen  zu  Eltern  und  Geschwistern  zuerst  aussehen 
und  dann  allmählich  an  Ernst  und  Innigkeit  gewinnen,  wie  Freundschaften  angesponnen  und 
verlassen  werden,  wie  Zärtlichkeit  nach  ihren  ersten  Objekten  tastet  und  vor  allem,  wie  das 
Geheimnis  des  Geschlechtslebens  erst  verschwommen  auftaucht,  wie  dieses  Kind  unter  dem 
Bewußtsein  seines  geheimen  Wissens  Schaden  leidet  und  ihn  allmählich  überwindet"  ...  ist 
auch  nach  meiner  Meinung  in  durchaus  repräsentativer  Weise  geschildert  und  verdient  das  Inter- 
esse des  Erziehers  wie  des  Psychologen. 

München.  Aloys  Fischer. 
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Die  deutsche  Schule 
innerhalb  der  nationalen  Kulturentwicklung  der  Zukunft. 

Von  Hugo  Gaudig. 

Es  wäre  ein  sehr  gefährlicher  illusionärer  Optimismus,  wenn  man  über 
die  Kulturkraft  der  deutschen  Schule  der  Gegenwart  günstig  urteilen  wollte. 
Man  hofft  im  deutschen  Volke  vielerorten,  nachdem  unser  politisches  und 
wirtschaftliches  Leben  niedergebrochen  ist,  werde  das  „geistige"  Leben  in 
eigener  Kraft  einen  starken  Aufschwung  nehmen;  dabei  meint  man,  die 
Schule  werde  einerseits  von  der  allgemeinen  geistigen  Aufwärtsbewegung  ge- 
tragen werden  und  andererseits  selbst  diese  Bewegung  tragen.  Leider  sehe 
ich  vor  allem  das,  was  nicht  ist.  Daß  sich  etwa  aus  der  revolutionären  Be- 
wegung bisher  wertvolle  pädagogische  Gedanken  entwickelt  hätten,  wird  im 
Ernst  niemand  behaupten;  die  Natur  dieser  Bewegung  ließ  das  von  vorn- 
herein kaum  erwarten.  Nicht  darum,  w^eil  sie  revolutionär  war,  sondern  darum, 
weil  sie  sich  nicht  als  eine  starke  geistige  Bewegung  entwickelt  und  keine 
starke  geistige  Bewegung  ausgelöst  hat.  Nur  wer  etwa  der  Meinung  war,  der 
Sozialismus  sei  eine  Welt-  und  Lebensanschauung,  konnte  meinen,  das  Em- 
pordringen der  sozialistisch  gesinnten  Volksmassen  könne  auch  der  deutschen 
Schule  wesentliche  Antriebe  und  Entwickelungsmotive  bescheren.  Daß  uns 
die  neueste  Zeit  einiges  vielleicht  Wertvolle  gebracht  hat,  will  ich  nicht  von 
vornherein  leugnen.  „Vielleicht  Wertvolles!"  Dies  vielleicht  Wertvolle  kann 
aber  auch  sehr  gefährlich  werden.  Daß  man  z.  B.  der  Lehrerschaft  ein  reicheres 
Maß  von  Selbstbestimmungsrecht,  von  stärkerer  Mitbestimmung  im  gesamten 
Schulleben  gewährt  hat,  ist  dann  wertvoll,  wenn  die  Lehrerschaften  der 
Schulen  sich  wirklich  zu  Körperschaften  neu  zu  bilden  vermögen,  die,  von 
einheitlichen  Lebenskräften  durchwirkt,  als  „Persönlichkeiten"  höherer  Ordnung 
pädagogische  Verantwortungen  übernehmen  können.  Wenn  es  aber  etwa  zur 
Politisierung  der  Lehrerschaften,  zu  Parteikämpfen,  zu  widerwärtigen  Erschei- 
nungen eines  in  Selbstzersetzung  begriffenen  Lehrkörpers,  zu  sehr  gefähr- 
lichen Ablenkungen  von  der  pädagogischen  zur  demagogischen  Arbeit 
kommen  sollte,  dann  wehe  dir,  deutsche  Jugend !  Oder  wenn  uns  der  Kampf 
für  die  „weltliche  Schule"  zu  all  den  zerreibenden  Kämpfen,  in  denen  wir 
stehen,  auch  noch  einen  neuen  Kulturkampf  bescheren  sollte?  Und  der 
an  sich  wertvolle  Gedanke  der  Hereinziehung  der  Elternschaften  in  die  Ar- 
beit der  Schule  —  droht  er  nicht,  statt  zu  der  unendlich  wertvollen  Schöp- 
fung einer  Erziehungsgemeinschaft  zwischen  Schule  und  Elternhaus  zu  führen, 
die  Schule  zum  Kampfplatz  politischer,  sozialer  und  religiöser  Gegensätze  zu 
machen?  —  Aber  die  Einheitsschule!  Nun:  sie  wird  von  großen  Kreisen 
des  Volkes  als  ein  —  übrigens  ohne  Folgerichtigkeit  durchgeführter  —  un- 
pädagogischer Gewaltakt  gefühlt,  und  übrigens  endet  sie  in  formalistischem 
Organisationsspiel.  Die  wertvollste  Idee,  die  unsere  Gegenwart  aus  der  Ver- 
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gangenheit  übernommen  hat,  ist  unzweifelhaft  die  der  Arbeitsschule.  Aber  — 
aber  —  aber!  Wir  sind  noch  nicht  einmal  so  weit  gekommen,  daß 
wir  uns  über  diese  Idee  verständigen  können.  Das  Durcheinander  der 
beiden  Begriffsbestimmungen,  von  denen  die  eine  unter  Arbeitsschule  die 
Werkschule  versteht,  also  eine  durch  ein  materielles  Prinzip  bestimmte  Schule, 
die  andere  die  Schule  der  freien  geistigen  Arbeit,  also  eine  formal  bestimmte 
Schule,  fängt  an,  unausstehlich  zu  werden.  Und  wie  langsam  setzt  sich  allem 
Anschein  nach  die  Schule  der  freien  geistigen  Arbeit  in  Theorie  und  Praxis 
durch!  Ja,  und  schon  tritt  der  Einseitigkeit,  der  äußerst  verhängnisvollen 
Einseitigkeit,  die  in  dem  Begriff  Arbeitsschule  steckt,  eine  gegensätzHche 
Einseitigkeit  gegenüber,  wenn  die  Schule  als  „Erlebnisschule"  organisiert 
werden  soll. 

Naturgemäß  schleppt  sich  die  Schule  aber  vor  allem  mit  dem  Gebrechen 
ihrer  Vergangenheit  weiter.  Was  soll  ich  sie  alle  aufzählen?  Unsere  Schulen 
sind,  soweit  ich  sehe,  doch  immer  noch  „Anstalten",  statt  daß  sie  zu  Lebens- 
kreisen durchgestaltet  wären.  Zu  Lebenskreisen,  in  denen  sich  unsere  Jugend 
in  der  entscheidenden  Richtung  der  Persönlichkeit  entwickelt;  zu  Lebens- 
kreisen, in  die  die  Lehrer  sich  tief  mit  ihrer  Persönlichkeit  einsenken.  Noch 
immer  ist  die  Schule  eine  Anstalt,  in  der  der  Lehrer  den  „Zögling"  erzieht,  nicht 
ein  Lebenskreis,  in  dem  die  Jugend  sich  unter  allervorsichtigster  Einwirkung 
der  Erziehung  in  Eigenkraft  entwickelt.  Ja,  und  vielfach  ist  unser  päda- 
gogisches Denken  nur  „Fachdenken" ;  wir  erfassen  den  Bildungsprozeß  ganz 
einseitig  von  unserem  Fach  aus;  ja  nicht  einmal  das!  Wir  denken  in  „Stunden". 
Wo  ist  bei  dem  Streit  der  Meinungen  über  das  philologische  Bildungsgut  die 
große  doch  wohl  ein  für  alle  Mal  gültige  Boekhsche  Begriffsbestimmung  über 
die  Aufgabe  der  Philologie  den  Streitenden  gegenwärtig?  usw. 

Der  entscheidende  Mangel  aber  dürfte  im  folgenden  hegen.  Unser 
pädagogisches  Denken  ist  im  höchsten  Maße  schulbefangen,  und  darum 
ist  es  von  Grund  aus  verfehlt.  Wir  treten  aber  aus  dieser  Schulbefangen- 
heit nur  heraus,  wenn  wir  die  Schule  im  Zusammenhang  des  nationalen 
Kulturprozesses,  der  nationalen,  damit  auch  der  menschheitlichen  Kultur- 
entwicklung betrachten  lernen  und  wenn  wir  aus  dieser  Beziehung  die  ent- 
scheidenden Einflüsse  für  die  pädagogische  Theorie  und  für  unser  pädago- 
gisches Handeln  erfahren. 

„Die  Schule  innerhalb  des  nationalen  Kulturprozesses",  das  ist  die  Denk- 
weise, die  uns  und  unser  Denken  von  der  Schulbefangenheit  freimacht,  die 
der  Schule  zur  Entfaltung  ihrer  Kulturkraft,  zu  der  Möglichkeit  aufbauender 
Mitarbeit  am  zerfallenen  Bau  des  deutschen  Volkslebens  verhilft.  Allerdings 
reißt  sie  auch  unser  pädagogisches  Denken  und  Handeln,  unsere  pädagogische 
Wesenheit  in  das  navta  ^el  des  Kulturprozesses  hinein  und  ist  der  Tod  aller 
schulmeisterlichen  Ruheseligkeit.  Nicht  als  ob  die  Schule  den  Gewalten  des 
Kulturprozesses  als  Spielball  ausgeantwortet  werden  sollte;  sie  ist  ja  selbst 
in  ihrem  Leben  ein  Teil  des  nationalen  Kulturlebens;  und  zwar  führt  sie 
ein  Eigenleben  mit  Eigenzwecken,  mit  eigenen  Kräften,  mit  eigenem  Willen 
und  eigenem  Triebwesen.  Durch  Zweckverwirklichung  sich  innerhalb  des  ge- 
samten Kulturprozesses  zu  behaupten,  ist  ihre  Pflicht  und  ihr  Recht.  Aber 
sie  kann  ihr  Leben  nur  innerhalb  des  gesamten  Kulturlebens  führen;  um 
die  Schule  brandet  das  allgewaltige  Kulturleben,  und  sie  muß  sich  mit  diesem 
Kulturleben  stetig  auseinandersetzen.   Eine  unruhvolle  Aufgabe,  die  nicht  nur 
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die  wissenschaftliche  Pädagogik  der  Universitäten  und  der  schöpferischen 
pädagogischen  Denker,  sondern  auch  den  einzelnen  Lehrer  in  seiner  Tages- 
arbeit in  Atem  halten  wird.  Seitdem  ich  mein  pädagogisches  Gewissen 
darauf  eingestellt  habe,  die  Schule  und  meine  eigene  Tätigkeit,  so  gering  sie 
sein  mag,  im  Zusammenhang  der  nationalen  Kultur  zu  sehn,  sind  meine 
Tage,  fast  sagte  ich:  meine  Nächte,  unruhiger  geworden,  als  sie  vordem  waren. 

„Die  Schule  innerhalb  des  nationalen  Kulturprozesses"  —  das  ist  nicht 
„die  Anstalt";  das  ist  der  Lebenskreis,  in  dem  sich  ein  materiell  und  formal 
reichgegliedertes  Arbeitsleben  entwickelt;  ein  Leben  in  der  Feier  und  im 
Spiel,  ein  Leben  in  Sitte  und  Ordnung,  ein  Leben  in  der  Gemeinschaft;  das 
ist  der  Lebenskreis,  in  dem  das  Arbeiten,  das  Feiern,  das  Spielen,  die  Ein- 
ordnung in  Sitte  und  Recht,  das  Gemeinschaftsleben,  das  gesamte  Schul- 
leben zu  einem  stark  differenzierten  Erleben  wird.  —  „Die  Schule"  —  das 
ist  nicht  nur  meine  Schule,  auch  nicht  nur  meine  Schulgattung,  das  ist  das 
gesamte  Schulwesen  in  seiner  Mannigfaltigkeit,  in  seiner  von  der  Grund- 
schule bis  zu  den  obersten  Stufen  der  Hochschule  emporsteigenden  Gesamt- 
heit. Bei  „Öehule"  ist  mitzudenken  die  gesamte  Verfassung  des  „Schulstaats", 
von  der  Verfassung  der  Einzelschule  bis  zur  Verfassung  des  gesamten  Schul- 
wesens der  Länder  und  des  Reiches. 

„Kulturprozeß**,  „Kulturentwicklung".  —  Wir  fassen  den  Begriff  Kultur 
sehr  weit;  völlig  ausgeschlossen  ist  für  uns  die  Bestimmung  deä  Begriffs 
auf  die  höhere,  „geistige"  Kultur,  der  Ausschluß  des  Wirtschaftslebens  oder 
was  man  sonst  ausschließen  zu  müssen  meint,  wenn  man  etwa  unter  Kultur 
die  Selbstentfaltung  des  „objektiven  Geistes"  versteht.  Wir  beschränken  den 
Begriff  der  Kultur  auch  nicht  auf  die  Unterwerfung  der  Natur  unter  die 
Zwecke  des  Menschen;  wir  verstehen  unter  Kulturprozeß  allgemein  die  Ent- 
wicklung zu  höheren,  wertvolleren  Daseinsformen,  „die  Entfaltung,  Steigerung, 
Intensivierung,  Verfeinerung  des  menschUchen  Daseins". 

Aber  wo  ist  nun  der  nationale  Kulturprozeß?  Wo  faß'  ich  ihn,  damit  ich 
die  Schule  in  ihn  hineindenken  kann?  Haben  wir  jetzt  einen  nationalen 
Kulturprozeß  ?  Jetzt,  wo  unser  nationales  Leben  allen  Sinn  verloren  zu  haben 
scheint?  Daß  hier  und  da  in  unserem  nationalen  Leben  auch  jetzt  kulturell 
wertvolle  Einzelfortschritte  gemacht  werden,  wird  man  nicht  leugnen.  Ver- 
steht man  aber  unter  dem  nationalen  Kulturprozeß  den  vom  Willen  der  Ge- 
samtheit getragenen  Fortschritt  der  Nation  zu  höheren  Daseinsformen,  so 
sind  wir  weit  ab  von  einem  nationalen  Kulturprozeß.  Der  nationale  Kultur- 
prozeß, in  den  wir  die  Schule  als  ein  Stück  Kulturprozeß  hineindenken,  ist 
nichts,  was  so,  wie  wir's  denken,  wirklich  existiert;  es  ist  das  Leitbild,  das 
Ideal  dieses  Prozesses.  —  Also  ein  Phantasiebild,  eine  Träumerei?  —  Nein; 
vielmeht*  das  Bild  eines  möglichen  Kulturprozesses,  eines  Prozesses,  für  den 
die  Kräfte  im  deutschen  Volke  dank  seinem  unerschöpflichen  Kräftevorrat, 
an  den  wir  glauben,  ausgelöst  werden  können.  Dies  Leitbild  ist  aber  das 
Ideal  eines  Prozesses,  eines  Fortschritts  von  Stufe  zu  Stufe;  nicht  das  Leit- 
bild eines  idealen  Endzustandes.  Ich  betone  dies  um  so  mehr,  als  unser 
Denken  in  dieser  Zeit  schwerster  nationaler  Not  sich  sehr  in  der  Aufstellung 
idealer  Forderungen  gefällt,  ohne  daß  die  Wege  zum  Ziele  und  die  notwen- 
digen Stufengänge  der  Entwicklung  mitgedacht  würden.  Wie  die  Bewegungs- 
hnien,  die  auf  das  Ziel  hinführen,  mitzudenken  sind,  so  auch  die  bewegen- 
den Kreise.     So  sichert  sich  das  Denken  vor  gefährlichem  Illusionismus. 

t  1* 
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Wie  aber  wird  das  Leitmotiv  des  nationalen  Kulturprozesses  gewonnen? 
Zurzeit  zeichnen  Unzählige  an  dem  Bilde  der  deutschen  Zukunft,  wie  sie  es 
wünschen.  Ein  wüstes  Chaos  solcher  Wunschbilder  tritt  dem  Beobachter  ent- 
gegen; in  dem  wilden  Durcheinander  spiegelt  sich  die  Zerrissenheit  des 
nationalen  Lebens,  des  nationalen  Geistes.  Besonders  auffällig  ist  der  Gegen- 
satz von  Zukunftsbildern,  die  ihren  kulturellen  Inhalt  aus  der  Vergangenheit, 
namentlich  aus  der  Zeit  unseres  äußeren  Glanzes,  entnehmen  und  den  Zu- 
kunftsbildern, die  das  deutsche  Volk  vom  Boden  seiner  geschichtlichen  Ver- 
gangenheit losreißen  und  ihm  eine  Umwandlung  in  fremde  Volkswesenheit 
ansinnen. 

Man  könnte  indes  meinen,  dieses  Durcheinander  der  Wunschbilder  sei  nur 
ein  Vordergrundsspiel;  es  sei  nur  notwendig,  in  die  Tiefe  der  Volksseele 
hineinzuschauen,  dann  werde  man  schon  starke  Einheitsmotive,  innerste 
Triebe,  starke  Strebungen  finden,  die  nach  einer  Richtung  wiesen.  Nun,  ich 
verstehe  vielleicht  das  Einschauen  in  die  Tiefe  der  Volksseele  falsch;  aber 
was  ich  sehe,  ist  alles  andere  als  verborgenes,  ins  Licht  des  Volksbewußt- 
seins empordrängendes,  einheitliches  Kulturstreben. 

Also  muß  man  darauf  verzichten,  die  deutsche  Schule  in  das  Leitbild  des 
nationalen  Kulturprozesses  hineinzudenken?  Statt  diese  Frage  mit  ja  oder 
nein  zu  beantworten,  möchte  ich  empfehlen,  daß  meine  Leser  mit  mir  am 
Leitbilde  zukünftiger  nationaler  Kultur  zu  arbeiten  beginnen,  ums  Ende 
unseres  gemeinsamen  Denkens  vorläufig  unbesorgt.  Vielleicht  finden  wir 
eine  Reihe  von  Zügen  des  Zukunftsbildes,  bei  denen  in  unserer  Denk- 
gemeinschaft Übereinstimmung  besteht;  vielleicht  ordnen  sich  diese  Züge  nach 
und  nach  zu  einem  musivischen  Bilde  zusammen.  Jedenfalls  aber  darf  eins 
in  Aussicht  gestellt  werden,  daß  wir  erkennen,  wie  fruchtbar  dies  „Kultur- 
denken" für  unser  pädagogisches  Denken  werden  kann. 

Beginnen  wir:  Damit  sich  ein  Kulturprozeß  entwickelt,  bedarf  es  des 
Willens  zur  Kultur.  In  der  Zeit  der  Hochkonjunktur,  in  der  unser  Volk 
den  beispiellos  raschen  und  steilen  Aufstieg  zu  wirtschaftlicher  Höhe  sich 
selbst  und  der  Welt  abzwang,  vollbrachte  es  eine  ungeheure  Arbeitsleistung. 
Daß  aber  unser  Volk  von  wesentlichem  Kulturwillen  beseelt  war,  daß  es  für 
sich  als  Ganzes,  als  Gemeinschaft  kulturell  höhere,  wertvollere  Daseinsformen 
anstrebte,  wird  man  jetzt,  nachdem  sich  unser  Blick  für  Werte,  für  Ziele  und 
Kräfte  durch  unseren  Zusammenbruch  so.  peinlich  geschärft  hat,  schwerlich 
behaupten.  Wo  war  ein  großes  Kulturwollen,  das  vom  deutschen  Volke  ge- 
tragen wurde  und  das  auf  eine  Emporbildung  des  Volkes  zu  höherwertigem 
Dasein  abzweckte?  Schon  daß  unser  Volk  durch  den  Gegensatz  der  Klassen 
dualistisch,  man  möchte  fast  sagen :  in  zwei  Nationen  zerspalten  war,  schloß 
die  Einheit  des  wollenden  Subjekts  und  die  Einheit  der  kulturellen  Zielsetzung 
aus.  Wo  waren  auch  nur  die  Gruppen,  die  an  ihrem  Teil,  von  nationalem 
Kulturwillen  erfüllt,  für  das  Volk  oder  sogar  nur  für  sich  selbst  kultin-ellen 
Hochzielen  entgegenarbeiteten?  Es  fehlte  in  der  Zeit  des  Arbeitsrausches 
namentlich  dem  höchstverpflichteten  Bürgertum  allgemein  der  Formtrieb  wert- 
vollerer Daseinsgestaltung.  Was  tut  nun  in  der  Zukunft  not?  Zunächst  ein 
starker,  in  möglichst  viel  Lebenszusammenhängen  aufkommender,  in  das  Leben 
der  Nation  sich  ausbreitender,  immer  mehr  sich  zusammenfassender  Kulturwille. 

Und  nun  die  Schule?  Denn  so  muß  doch  unser  Denken  verlaufen:  Was 
fordert  der  Kulturprozeß?    Wie  stellt   sich  die  Schule  zu  dieser  Forderung? 
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Die  Schule  muß  —  so  lautet  unsere  formale  Forderung  zunächst  ganz  all- 
gemein —  mit  Kulturwillen  erfüllt  sein.  Mit  diesem  ihrem  Kulturwillen 
münde  die  Schule  in  den  allgemeinen  Kulturwillen  ein,  fördernd  und  tragend, 
gefördert  und  getragen;  stark  in  eigener  Schwungkraft,  stark  durch  den 
Schwung  der  allgemeinen  Kultur.  Alles  Schulleben  muß  vom  Kultur- 
willen durchdrungen  sein.  In  der  einzelnen  Schule  sind  Lehrerschaft  und 
Einzellehrer  bewußte  Träger  des  Kulturwillens;  aber  auch  in  der  Schülerschaft, 
namentlich  der  der  höheren  Schulen,  gilt  es  bewußten  Kulturwillen  in  wachsen- 
der Klarheit  und  Stärke  zu  entwickeln;  die  einzelnen  Schüler,  die  ja  z.  T. 
schon  als  Wähler  die  Mitbestimmung  des  Kulturlebens  ausüben,  aber  auch 
die  Schülerschaften  der  Klassen.  Stellen  wir  Lehrer  uns  darauf  ein,  in  unsern 
Schülern  Kulturträger  zu  sehn,  so  gewinnen  sie  für  uns  eine  hohe  Würde, 
und  unser  erziehliches  Tun  gewinnt  eine  weite  Perspektive. 

Wir  müssen  hier,  am  Anfang,  abbrechen,  um  demnächst  fortzufahren,  das 
Leitbild  der  Kultur,  wie  es  uns  vorschwebt,  Zug  um  Zug  weiter  zu  zeichnen 
und  so  dazu  mitzuhelfen,  daß  unsere  pädagogische  Arbeit  letzte,  tiefste  und 
höchste  Begründungen  gewinnt. 


Die  pädagogischen  Probleme  im  Entwürfe  des  Jugend- 
gerichtsgesetzes. 

(Nach  einem  Bericht  auf  dem  fünften  Deutschen  Jugendgerichtstage  in  Jena.) 

Von  Walter  Hoffmann. 

Man  hatte  von  dem  jetzt  vorliegenden  Entwürfe  zu  einem  Jugendgerichts- 
gesetz erwartet,  daß  er  den  endgültigen  Abschluß  einer  seit  mehr  als  zehn 
Jahren  angebahnten  Reformarbeit  bringen  würde.  Statt  dessen  zeigt  sich 
aus  der  inzwischen  geübten  Kritik  deutlich,  wie  weit  wir  noch  von  einer 
befriedigenden  Lösung  der  Probleme  entfernt  sind.  Den  Hauptangriffspunkt 
bildet  §  4: 

„Hat  ein  Jugendlicher  eine  mit  Strafe  bedrohte  Handlung  begangen,  so  hat  das  Gericht 
zu  prüfen,  ob  Erziehungsmaßregeln  erforderlich  sind,  um  den  Jugendlichen  an  ein  gesetz- 
mäßiges Leben  zu  gewöhnen. 

Hält  das  Gericht  Erziehungsmaßregeln  für  ausreichend,  so  hat  es  von  Strafe  abzusehen  und 
die  Erziehungsmaßregeln  anzuordnen,  sofern  sie  nicht  schon  anderweit  angeordnet  sind. 

Hält  das  Gericht  neben  den  Erziehungsmaßregeln  auch  Strafe  für  erforderlich,  so  ist  auf 
beides  nebeneinander  zu  erkennen." 

Der  Streit  der  Meinungen  geht  also  immer  wieder  um  die  gegenseitige 
Abgrenzung  von  Erziehungsauf  gäbe  und  Straf  zweck.  Dabei  handelt 
es  sich  um  Fragen,  die  ganz  unabhängig  vom  Schicksale  des  Entwurfes 
eine  bleibende  Bedeutung  behalten  werden  und  mit  denen  eine  sozial 
denkende  Erziehung  sich  ständig  auseinanderzusetzen  hat.  Deswegen  glaube 
ich,  daß  für  die  folgenden  Ausführungen,  die  meinem  Bericht  auf  dem 
fünften  Deutschen  Jugendgerichtstag  entnommen  sind,  die  Aufmerksamkeit 
weiterer  Kreise  in  Anspruch  genommen  werden  darf. 

Mit  dem  Worte  „Jugendgericht"  ist  bereits  ein  ganz  bestimmtes  kriminal- 
pädagogisches Programm  umschrieben.  Denn  darin  liegt  der  Kerngedanke 
eingeschlossen,   daß  der  Jugendliche  von   der  Rechtsordnung  anders  be- 
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handelt  werden  müsse  als  der  Erwachsene.  Ich  betone,  er  soll  anders 
behandelt  werden:  Während  die  Rechtsordnung  früher  den  Jugendlichen 
einfach  als  verkleinerte  Ausgabe  des  Erwachsenen  betrachtete  und  sich  in- 
folgedessen mit  einer  Verkleinerung  des  Strafmaßes  begnügte,  wissen  wir 
heute,  daß  es  sich  um  viel  mehr  als  einen  Gradunterschied  handelt,  nämlich 
um  einen  Wesens  unterschied.  Es  ist  sicher  kein  Zufall,  wenn  die  Forde- 
rung nach  einem  Jugendgerichte  zu  derselben  Zeit  einsetzt,  wo  die 
Jugendbewegung  erwacht,  die  ja  auch  die  Eigenart  der  jugendlichen 
Persönlichkeit  zur  Geltung  bringen  will  in  einer  Kultur,  die  bisher  vor- 
wiegend nach  den  Bedürfnissen  des  Erwachsenen  zugeschnitten  war.  Darum 
ist  beides  wiederum  so  innig  verwandt  mit  der  Frauenbewegung,  die 
auf  ein  ähnliches  Motiv  gestimmt  ist.  Ich  erinnere  ferner  daran,  daß  aus 
Amerika  nicht  bloß  der  Gedanke  des  Jugendgerichtes  stammt,  sondern  auch 
die  einzige  umfassende  Psychologie  der  Reifezeit  —  ich  meine  die  von 
Stanley  Hall  —  und  schließlich  die  Einrichtung  der  Knabenklubs  und 
der  Jugendrepublik.  Nur  wenn  man  diese  größeren  Zusammenhänge  im 
Auge  behält,  kann  man  der  hier  zu  behandelnden  Aufgabe  gerecht  werden. 
Ein  neues  Kulturempfinden,  ein  neuer  Rhythmus  des  Gemeinschaftslebens 
bahnt  sich  an,  und  man  wird  neuen  Wein  nicht  in  alte  Schläuche  füllen 
dürfen. 

Was  haben  wir  daraus  zu  folgern?  Wie  K eisen  sagt,  stellt  die  Rechts- 
ordnung eine  Erstarrungsform  der  Kulturen! wicklung  dar;  sie  ist  also  — 
wie  die  Gegenwartskultur  überhaupt  —  für  den  Jugendhchen  noch  etwas 
Wesensfremdes,  in  das  er  sich  erst  einzuleben  hat.  Wir  können  ihm  diese 
Aufgabe  nicht  ersparen  und  müssen  gegen  seine  Verfehlungen  einschreiten. 
Aber  während  wir  uns  beim  erwachsenen  Menschen  damit  zu  begnügen 
pflegen,  ihn  die  Folgen  seines  Rechtsbruches  fühlen  zu  lassen,  damit  er  Selbst- 
erziehung übe,  dürfen  wir  jedenfalls  den  werdenden  Menschen  nicht  einfach 
diesem  automatischen  Gang  der  Rechtsordnung  überlassen,  damit  wir  nicht 
Entwicklungsmöglichkeiten  durch  eine  Mehrbelastung  mit  Strafe  dauernd 
zerstören  und  den  Jugendlichen  erst  recht  auf  die  Bahn  des  Verbrechens 
stoßen.  Das  ist  keine  sentimentale  Schwäche,  sondern  eine  sozial -päda- 
gogische und  kriminal-politische  Notwendigkeit. 

Die  Tendenz  des  Jugendgerichtes  geht  also  dahin,  die  starren  Formen  der 
Rechtsordnung  zu  lösen  und  den  automatischen  Gang  der  Strafverfolgung 
nach  Bedarf  auszuschalten,  um  die  Anwendung  von  Erziehungshilfen  zu 
ermöglichen.  Es  muß  einmal  ganz  klar  ausgesprochen  werden,  daß  es  .sich 
zunächst  gar  nicht  um  eine  Verbesserung  des  Straf  rechtes  handelt,  sondern 
um  eine  Durchbrechung  der  Strafordnung.  Man  sieht  das  am  besten 
aus  der  Entwicklung  des  Jugendgerichtes  in  Amerika.  Seine  Einrichtung 
war  eine  Verwaltungsmaßnahme  mit  dem  Zwecke,  den  Jugendlichen  nach 
Möglichkeit  dem  ordentlichen  Richter  zu  entziehen  und  einem  besonderen 
Erziehungsverfahren  zu  unterwerfen.  So  sagt  das  Jugendgerichtsgesetz  von 
Colorado  (vom  7.  März  1902)  ausdrücklich,  daß  der  Jugendgerichtshof  als 
eine  Art  Vormundschaftsgericht  und  nicht  als  Strafgericht  tätig  sein  solle. 
Darauf  beruhen  ja  auch  die  beachtlichen  Bedenken,  die  gegen  die  ganze 
Einrichtung  erhoben  werden;  denn  es  ist  natürhch  eine  große  Gefahr  und 
schwere  Verantwortung,  die  Strafordnung  außer  Kurs  zu  setzen,  wenn  keine 
Gewähr  vorhanden  ist,  daß  man  auf  dem  anderen  Wege  weiterkommt. 
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Man  darf  wohl  sagen,  daß  noch  keiner  der  bisher  vorgelegten  Entwürfe 
das  Problem  in  voller  Schärfe  erkannt,  geschweige  denn  gelöst  hat.  Immer 
wieder  möchte  man  Erziehungsgrundsätze  in  die  starre  Form  einer  Rechts- 
ordnung pressen.  Auch  der  vorliegende  Entwurf  versucht,  ein  Erziehungs- 
verfahren in  den  automatischen  Gang  einer  Prozeßordnung  einzufügen. 
Der  Richter  soll  nach  einem  bestimmten  Begriffsmechanismus  über  Er- 
ziehungsfragen in  gleicher  Weise  entscheiden,  wie  man  über  Rechtsfragen 
zu  entscheiden  pflegt.  Das  Gericht  hat  nach  den  beigezogenen  Führungs- 
berichten ein  „Urteil"  darüber  zu  fällen,  ob  Erziehungsmaßnahmen  „aus- 
reichend" sind,  und  , diese  Erziehungsmaßnahmen  festzusetzen.  Das  Er-, 
ziehungsverfahren  würde  also  die  „Vollstreckung"  dieses  Urteils  bedeuten. 
Wenn  es  sich  lediglich  um  die  ästhetische  Frage  handelte,  ob  man  ein  Er- 
ziehungsverfahren in  die  äußere  Form  eines  Rechtsganges  kleiden  soll,  so 
könnte  man  allenfalls  darüber  hinwegsehen.  Aber  der  Gesetzesverfasser 
meint  es  bitter  ernst  mit  seinen  Rechtsformen.  Wenn  daher  die  erste  In- 
stanz Erziehungsmaßnahmen  für  unzureichend  gehalten  und  auf  Strafe  er- 
kannt hat,  so  fällt  bei  Berufung  der  zweiten  Instanz  die  Aufgabe  zu,  von 
neuem  nachzuprüfen,  ob  nicht  etwa  doch  Erziehungsmaßnahmen  ausreichend 
sind.  Der  Jugendrichter  hat  dann  das  seiner  Ansicht  widersprechende  Er- 
ziehungsverfahren durchzuführen.  Ergo,  hat  das  Verfahren  keinen  Erfolg, 
so  liegt  das  nicht  an  dem  Jugendhchen,  sondern  am  Richter;  denn  der  Er- 
folg war  ja  bereits  durch  ein  rechtskräftiges  Urteil  festgestellt  worden. 

Man  könnte  meinen,  daß  sich  darin  eben  der  wahre  Geist  der  Juris- 
prudenz offenbare.  Zu  Ehren  der  Rechtswissenschaft  möchte  ich  aber 
darauf  hinweisen,  daß  schon  vom  formal-juristischen  Standpunkte  aus  solche 
Gedankengänge  abzulehnen  sind.  Der  Denkakt,  der  jedem  Straf  urteile  zu- 
grunde liegt,  befaßt  sich  mit  einem  Stück  Vergangenheit,  die  in  Beziehung 
gesetzt  wird  zu  den  Normen  der  Rechtsordnung.  Dieser  Syllogismus  ist 
der  Idee  nach  mit  absoluter  Sicherheit  zu  vollziehen.  Ganz  anders  liegen 
die  Voraussetzungen,  wenn  man  sich  über  etwas  Zukünftiges  schlüssig  zu 
machen  hat.  Naturgesetze  sind  keine  Rechtsnormen.  Über  seehsche  Ent- 
wicklungsmöglichkeiten und  Erziehungsaussichten  läßt  sich  ebensowenig  ein 
formales  Urteil  fällen  wie  über  das  künftige  Wetter.  Auch  wer  sich  mit 
diesen  rechtsphilosophischen  Fragen  nicht  näher  befaßt  hat,  wird  den  Unter- 
schied ohne  weiteres  empfinden.  Es  handelt  sich  um  den  polaren  Gegen- 
satz zwischen  kausal  erklärenden  und  normativen  Disziplinen,  der  die  ge- 
samte Geisteswissenschaft  beherrscht. 

Also  schon  vom  formal-juristischen  Standpunkte  aus  hätte  man  davon  ab- 
sehen müssen,  Erziehungsgrundsätze  in  die  starren  Formen  einer  Rechts- 
ordnung zu  zwängen.  Zwar  will  auch  der  Entwurf  dem  Richter  freie  Hand 
in  der  Wahl  seiner  Erziehungsmittel  lassen,  aber  indem  er  verlangt,  daß 
der  Erziehungsplan  in  einem  Urteile  festgelegt  wird,  um  zu  einem  formalen 
Abschluß  des  Strafverfahrens  zu  gelangen,  soll  doch  im  einzelnen  Falle  das 
Erziehungsverfahren  wieder  auf  eine  unabänderliche  Grundhnie  festgelegt 
werden.  In  welchem  Irrtume  sich  der  Verfasser  des  Entwurfes  über  die 
Grenzen  wissenschaftlicher  Erkenntnis  und  pädagogischer  Möglichkeiten  be- 
funden hat,  sieht  man  namentlich  daraus,  daß  der  Richter  sich  schlüssig 
machen  soll,  ob  die  in  Aussicht  genommenen  Erziehungsmaßnahmen  „aus- 
reichend" sein  werden.     Mit  diesem  vieldeutigen  Satze  häuft  er  ein  Pro- 
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blem  auf  das  andere.  Wenn  sind  Erziehungsmaßnahmen  ausreichend?  Ge- 
nügt, wie  nach  dem  Gesetzestexte  geschlossen  werden  könnte,  allein  der 
Besserungserfolg,  „daß  der  Jugendliche  an  ein  gesetzmäßiges  Leben  gewöhnt 
wird"  ?  Dann  hätte  bei  vielen  Affekthandlungen  und  Fahrlässigkeitsdelikten 
weder  Erziehung  noch  Strafe  einzusetzen.  Die  Begründung  verlangt  wiederum 
bedeutend  mehr,  denn  danach  soll  der  Erfolg  herbeigeführt  werden,  der 
mit  einer  Strafe  zu  erzielen  wäre,  wobei  besonders  der  Eindruck  auf  die 
Allgemeinheit  und  das  Verlangen  des  Verletzten  nach  Genugtuung  erwähnt 
wird.  Sind  aber  überhaupt  Erziehung  und  Strafe  miteinander  in  Parallele 
zu  stellen?  Werden  nicht  der  Erziehung  schon  die  seelischen  Vorbe- 
dingungen entzogen,  wenn  sie  nach  Art  einer  Strafe  verhängt  wird?  Be- 
sitzen wir  überhaupt  eine  anerkannte  Formel  über  den  Zweck  der  Strafe, 
um  den  gedachten  Vergleich  mit  objektiver  Gültigkeit  vollziehen  zu  können? 

Das  Mindeste  wäre  jedenfalls,  daß  die  Erziehung  Erfolg  hätte,  um  sie 
für  „ausreichend"  anzusehen.  Ich  erinnere  nochmals  daran,  daß  es  sich 
um  eine  grundlegende  Feststellung  jedes  Urteils  handeln  soll,  die  der  Nach- 
prüfung in  der  Berufung  unterliegt.  Dürfen  wir  aber  überhaupt  die  Er- 
ziehungsfähigkeit eines  Kindes  oder,  wie  der  Pädagoge  lieber  sagen  wird, 
die  Bildsamkeit  in  Zweifel  ziehen,  soweit  es  als  geistig  gesund  und  recht- 
lich verantwortungsfähig  anzusehen  ist?  Ein  solches  Kind  würde  der  ge- 
borene Verbrecher  sein!  Wenn  der  Psychiater  heute  diesen  Begriff  ver- 
wendet, so  geschieht  das  doch  nur  in  dem  eingeschränkten  Sinne,  daß  es 
Formen  der  Veranlagung  gibt,  die  unter  unseren  Kulturbedingungen  mit 
Wahrscheinlichkeit  oder,  wie  Kraepelin  sagt,  mit  einer  gewissen  Not- 
wendigkeit zum  Kampfe  gegen  die  Gesellschaftsordnung  getrieben  werden. 
Es  handelt  sich  also  um  eine  Entartungserscheinung,  und  abgesehen  von 
Fällen  ausgesprochener  Geisteskrankheit,  läßt  sich  in  der  kritischen  Puber- 
tätszeit, mit  der  wir  es  zu  tun  haben,  nur  mit  größtem  Vorbehalt  etwas  über 
den  Gang  der  Entwicklung  voraussagen.  Wir  sprechen  von  seelischen  An- 
lagen und  Dispositionen  nur  hypothetisch,  um  rückwärts  blickend  den  Kausal- 
zusammenhang zu  schließen,  aber  sie  bedeuten  keinen  realen  Mechanismus, 
nach  dem  sich  der  Gang  des  Seelenlebens  vorausberechnen  ließe.  Gewiß 
gibt  uns  die  fortschreitende  Erkenntnis  der  Psychologie  und  Psychiatrie  immer 
mehr  Aufschluß  über  Entwicklungsmöglichkeiten  und  Erziehungsaussichten, 
aber  wenn  man  eine  Wahrscheinlichkeitsrechnung  dem  Urteile  zu- 
grunde legen  wollte,  ob  Erziehungsmaßnahmen  Erfolg  versprechen,  so  würde 
man  nur  noch  weiter  vom  Ziele  abkommen.  Denn  gerade  dann,  wenn  die 
Erziehungsaufgabe  gegenüber  dem  Strafzweck  in  den  Vordergrund  tritt,  wie 
bei  geistiger  Minderwertigkeit  oder  unsozialer  Umgebung,  müßte  man  die 
ungünstigste  Prognose  stellen  und  am  ehesten  auf  Bestrafung  zukommen. 
Erziehungsbedürftigkeit  und  Besserungsaussicht  stehen  meist  in  umgekehrtem 
Verhältnisse,  so  daß  sie  nicht  miteinander  verkoppelt  werden  können. 

Ich  kann  hier  auf  psychologische  und  pädagogische  Fragen  nicht  weiter 
eingehen,  als  notwendig  ist,  um  die  technische  Ausgestaltung  des  Verfahrens 
zu  erörtern.  Soviel  ist  klar:  Der  Weg,  den  der  Entwurf  eingeschlagen  hat, 
führt  nicht  zum  Ziel.  Fragen  wir  uns,  warum  man  überhaupt  das  Kriterium 
der  Erziehungsfähigkeit  eingeführt  hat,  so  beruht  das  offenbar  auf  der 
kriminalpolitischen  Erwägung,  daß  die  Strafverfolgung  nur  dann  unbedenkHch 
zugunsten    eines  Erziehungsverfahrens  aufgegeben  werden  kann,    wenn  die 
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Gewähr  besteht,  daß  auf  diesem  Wege  die  Rechtsordnung  gesichert  bleibt. 
Es  war  bereits  betont  worden,  daß  wir  den  Jugendlichen  nicht  von  den 
Verpflichtungen,  die  das  Gemeinschaftsleben  auferlegt,  entbinden  können; 
denn  sonst  würde  er  sich  nie  in  die  Kultur  einleben.  Der  Staat  darf  auch 
ihm  gegenüber  keinen  Zweifel  aufkommen  lassen  an  seinem  Willen,  letzten 
Endes  seine  Strafordnung  durchzuführen,  wenn  er  nicht  seine  Fundamente 
erschüttern  will.  Das  Ganze  ist  wichtiger  als  der  Teil.  Aber  er  kann  mit 
dem  heranreifenden  Menschen  Geduld  haben,  ihm  Zeit  lassen,  Entwicklungs- 
fehler auszugleichen,  ehe  er  ihm  durch  die  Strafe  das  Brandmal  sozialer 
Minderwertigkeit  aufdrückt.  Bringen  Erziehungsmaßnahmen  dauernden  Er- 
folg, so  ergibt  sich  ein  doppelter  Gewinn:  Die  Idee  des  Rechtes  ist  gewahrt 
und  ein  Glied  dem  Gemeinschaftsleben  eingefügt.  In  diesem  rechtlichen 
Ethos  muß  alle  Jugendfürsorge  gipfeln,  wenn  sie  sozial  wirken  will  und 
nicht  bloß  persönliche  Nächstenliebe  ausübt,  gleichviel  wie  man  sich  rechts- 
philosophisch mit  dem  Gedanken  der  Strafe  abfindet.  Darum  läßt  sich 
weder  durch  Sentimentalität  noch  aus  pädagogischem  Optimismus  ein  Ver- 
zicht des  Staates  auf  Strafverfolgung  rechtfertigen,  sondern  allein  durch  die 
Gewißheit  des  erzieherischen  Erfolges. 

Das  äußere  Mittel,  sich  diese  Gewißheit  zu  verschaffen,  bietet  dem  Richter 
die  Probezeit,  wie  sie  zuerst  im  englischen  und  amerikanischen  Rechte 
angewendet  wurde.  Sie  ist  bei  uns  bisher  gründhch  mißverstanden  worden, 
weil  man  sie  als  Erziehungsmittel  betrachtet  hat.  Von  einem  rein  intellek- 
tualistischen  Standpunkte  aus  glaubte  man,  daß  der  Aufschub  der  Straf- 
verfolgung oder  Strafvollstreckung  einen  verstandesmäßigen  Antrieb  zur 
Charakteränderung  setzen  würde.  Als  ob  die  Straftat  nicht  bereits  genügend 
das  Versagen  von  Verstandeshemmungen  bei  dem  Jugendlichen  erwiesen 
hätte!  Die  wirkhche  Bedeutung  der  Probezeit  liegt  aber  einfach  darin,  daß 
sie  den  gesuchten  prozeßrechtlichen  Rahmen  bildet,  in  den  das  Er- 
ziehungsverfahren eingefügt  werden  kann.  Bekanntlich  ist  sie  entstanden 
aus  der  Gepflogenheit  des  englischen  Rechtes,  über  Schuld  und  Strafe  ge- 
sondert zu  erkennen.  Indem  der  amerikanische  Jugendrichter  diese  Ent- 
scheidungen zeithch  trennte,  gewann  er  die  Möghchkeit  und  Bewegungs- 
freiheit für  seine  erzieherische  Tätigkeit  mit  dem  Endzweck,  dadurch  eine 
Bestrafung  überhaupt  entbehrlich  zu  machen.  Dieses  Verfahren  ist  in  seiner 
juristischen  wie  pädagogischen  Wirkung  etwas  ganz  anderes  als  die  bei  uns 
jetzt  übliche  Form  der  Bewährungsfrist,  denn  es  bleibt  dem  gebesserten 
Jugendlichen  der  Makel  der  Strafe  mit  all  den  Hemmnissen  für  sein  weiteres 
Fortkommen  gänzlich  erspart.  Die  Aussetzung  der  Strafverfolgung,  wie 
sie  gelegentlich  bei  uns  angewendet  wird,  vermeidet  zwar  diesen  Nach- 
teil auch,  aber  sie  läßt  sich  nur  anwenden,  wenn  der  Tatbestand  von  vorn- 
herein klarhegt,  und  selbst  dann  bleiben  Bedenken.  Wenn  nach  Jahr  und 
Tag  der  Fall  fortgeführt  wird,  weil  die  Führung  des  Jugendlichen  nicht  den 
Erwartungen  entsprochen  hat,  so  kann  der  früher  als  zweifelsfrei  angesehene 
Fall  sich  nachträghch  ganz  verdunkelt  haben;  sei  es,  daß  der  JugendHche 
ein  Geständnis  widerruft  oder  einschränkt,  sei  es,  daß  er  für  sein  Ver- 
halten noch  Entschuldigungen  vorzubringen  hat,  die  mindestens  für  das 
Strafmaß  beachthch  sind  und  nicht  mehr  klarzustellen  sind.  Außerdem 
spricht  ein  sehr  wichtiger  pädagogischer  Gesichtspunkt  mit.  Wenn  man 
heute  einen  Jugendlichen  und  selbst  dessen  Eltern   nach  einem  Falle  fragt, 
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für  den  eine  Bewährungsfrist  läuft,  so  kann  man  immer  wieder  die  Antwort 
hören,  die  Strafe  sei  erlassen.  Für  das  naive  Denken  ist  eben  der  Fall 
erledigt,  sobald  man  mit  dem  Gerichte  nichts  mehr  zu  tun  hat.  Die  recht- 
liche Bedingung  und  erzieherische  Ermahnung  erscheint  als  selbstverständ- 
liche Zutat,  die  sogleich  von  dem  Gedanken  aufgesogen  wird :  Es  wird  schon 
nichts  wieder  vorkommen.  Dazu  tritt  die  ungeheure  Schwierigkeit,  mit  den 
wenigen  anschauhchen  Denkformen  des  Kindes  den  abstrakten  Begriff  der 
Bewährungsfrist  zu  umschreiben;  denn  wo  diese  pädagogische  Forderung 
übersehen  wird,  rauschen  natürlich  alle  Worte  eindruckslos  am  Kinde  vorüber. 

In  seinem  Gegenberichte  hat  Prof.  Dr.  Liepmann- Hamburg  gegen  diese  Ausführungen 
Stellung  genommen  mit  der  doppeldeutigen  Wendung:  dann  sei  das  eben  ein  schlechter  Jugend- 
richter. Ihm  ist  offenbar  entgangen,  daß  man  dieselbe  Erfahrung  macht,  wenn  die  Bewährungs- 
frist in  Erziehungsanstalten  durch  pädagogisch  geschulte  Fachleute  bekanntgegeben  wird.  Die 
Tatsache,  daß  die  Bewährungsfrist  in  ihrer  heutigen  Gestalt  vom  Jugendlichen  meist  nicht 
richtig  verstanden  wird,  ist  zu  allgemein  bekannt,  als  daß  man  sich  so  einfach  darüber  hin- 
wegsetzen könnte.  Psychologisch  läßt  sich  der  Vorgang  wohl  am  besten  als  „Verdrängungs- 
erscheinung"  verstehen. 

Man  darf  nicht  vergessen,  daß  die  heute  angewendete  Form  der  Bewäh- 
rungsfrist einen  Notbehelf  darstellt,  da  mangels  einer  gesetzlichen  Regelung 
vorläufig  nur  durch  das  Begnadigungsrecht  in  den  Gang  des  Verfahrens 
eingegriffen  werden  kann.  Mag  darin,  auch  schon  ein  gewaltiger  Fortschritt 
liegen,  so  wird  man  doch  Unzulänglichkeiten  nicht  in  einen  gesetzlichen 
Neubau  übernehmen.  Man  vergleiche  dagegen,  wie  die  Probezeit  des  eng- 
lischen und  amerikanischen  Rechtes  mit  plastischer  Deuthchkeit  dem  Jugend- 
lichen den  Zweck  des  Verfahrens  vor  Augen  führt!  Nachdem  der  Tat- 
bestand und  die  Schuldfrage  festgestellt  worden  ist,  setzt  das  Erziehungs- 
verfahren ein.  Der  Jugendhche  sieht,  daß  noch  nicht  das  letzte  Wort  vom 
Gericht  gesprochen  worden  ist,  sondern  daß  er  sich  später  nochmals  ver- 
antworten muß.  Da  kann  kein  Zweifel  darüber  aufkommen,  was  man  von 
ihm  will  und  was  von  seiner  Führung  abhängt.  Die  Eltern  werden  es  sich 
überlegen,  ob  sie  die  erzieherischen  Ratschläge  des  Richters  unbeachtet 
lassen,  denn  man  wird  einmal  Auskunft  verlangen,  warum  sie  nicht  befolgt 
worden  sind. 

Ich  bin  weit  davon  entfernt,  eine  Kopie  ausländischer  Vorbilder  zu 
empfehlen,  sondern  ich  wollte  den  Blick  nur  auf  den  ideellen  Gehalt  des 
amerikanischen  Probationssystems  lenken,  weil  mir  scheint,  daß  man  sich 
bisher  viel  zu  sehr  an  die  bloße  äußere  Form  gehalten  hat.  Im  übrigen 
habe  ich  bereits  angedeutet,  daß  jenes  amerikanische  Jugendgericht  seiner 
ganzen  Anlage  nach  etwas  durchaus  anderes  ist  als  das  von  uns  geplante 
Verfahren.  Ich  weiß,  mit  welcher  Vorsicht  die  ersten  überschwängUchen 
Schilderungen  von  den  Erfolgen  des  neuen  Verfahrens  aufzunehmen  sind; 
gehen  sie  doch  meist  auf  Selbstberichte  zurück,  und  die  statistische  Nach- 
prüfung ist  bei  der  Eigenart  der  amerikanischen  Verhältnisse  außerordent- 
lich erschwert.  Dem  feineren  Beobachter  wird  ein  gewisser  dilettantischer 
Zug  als  Untergrund  des  begeisternden  Optimismus  ohnedies  nicht  entgehen. 
Das  Problem  der  geistigen  Minderwertigkeit,  das  bei  uns  im  Brennpunkte 
der  Aufmerksamkeit  steht,  scheint  dort  kaum  Schwierigkeiten  zu  bereiten. 
Aber  ich  erinnere  daran,  daß  in  Illinois  nicht  bloß  das  Jugendgericht  mit 
der  Besetzung  durch  einen  Laien  erwachsen  ist,  sondern  auch  der  Gedanke, 
Geisteskrankheiten    durch    eine    „unbefangene  Laienkommission"    feststellen 


Die  pädagogischen  Probleme  im  Entwürfe  des  Jugendgerichtsgesetzes  H 


ZU  lassen  mit  dem  Erfolge,  daß  in  einem  Jahre  von  einer  Anstalt  allein 
19  eingelieferte  Personen  als  vollkommen  gesund  von  den  Ärzten  entlassen 
werden  mußten.  Solche  Laienexperimente,  mag  es  sich  nun  um  medizinische 
oder  juristische  Aufgaben  handeln,  wollen  wir  lieber  nicht  wiederholen. 

Fragen  wir  uns  also,  was  am  Entwurf  zu  ändern  ist,  um  das  dargestellte 
Prinzip  zur  Geltung  zu  bringen,  so  ist  das  äußerhch  sehr  wenig.  Die  Um- 
gestaltung läßt  sich,  wie  ich  bereits  an  anderer  Stelle  gezeigt  habe^),  ge- 
wissermaßen mit  der  Papierschere  ausführen,  und  ich  sehe  darin  einen  sehr 
wesentlichen  Vorteil,  denn  ein  Übermaß  von  Kritik,  könnte  leicht  den  ganzen 
Entwurf  zu  Falle  bringen,  so  daß  wir  wieder  vor  dem  Nichts  ständen.  Man 
kann  sagen,  in  §  4  habe  der  Verfasser  des  Entwurfes  eine  Theorie  ent- 
wickelt, ohne  die  technische  Durchführung  zu  berücksichtigen.  Das  Mittel 
dazu,  die  Probezeit,  führt  in  den  §§  8 — 11  ein  Sonderdasein.  2)  Man  fragt 
sich  unwillkürlich,  wozu  noch  eine  Probezeit  dienen  soll,  wenn  das  Gericht 
bereits  festgestellt  hat,  daß  Erziehungsmittel  nicht  mehr  ausreichen.  Um  zu 
einer  praktischen  Lösung  zu  kommen,  sind  also  diese  Bestimmungen  mit- 
einander zu  verschmelzen,  und  das  wird  am  einfachsten  erreicht,  wenn  das 
Urteil  getrennt  wird  in  Schuldspruch  und  Straf festsetzung.  In  die 
Lücke  läßt  sich  dann  nach  Bedarf  die  Probezeit  einfügen,  um  zu  erkennen, 
wie  viel  mit  Erziehungsmaßnahmen  allein  auszurichten  ist.  Damit  ist  nicht 
gesagt,  daß  die  Probezeit  zur  Regel  werden  soll,  sondern  ich  könnte  mir  Fälle 
vorstellen,  bei  denen  der  Richter  nach  seiner  Erfahrung  die  günstige  Ent- 
wicklung klar  voraussieht  und  sich  daher  ohne  weiteres  schlüssig  machen 
kann.  Wir  wissen  ja  auch  nicht,  welche  Fortschritte  die  Wissenschaft  in 
dieser  Hinsicht  noch  bringen  wird.  Vor  allem  lege  ich  Gewicht  darauf,  daß 
wir  bei  einem  solchen  Verfahren  keinen  Fall  im  Zweifel  als  hoffnungslos 
aufzugeben  brauchen  und  doch  die  Rechtsidee  nicht  gefährdet  wird.  Allein 
die  Erziehungsbedürftigkeit  wird  den  Ausschlag  geben. 

Es  ist  allerdings  vereinzelt  das  Bedenken  erhoben  worden,  ob  nicht  bei  einer  solchen  Probe- 
zeit das  Strafurteil  unzulässig  beeinflußt  werde  durch  ein  Verhalten,  das  nach  der  Tat  liegt. 
Wer  aber  Ernst  mit  dem  Satze  machen  will,  daß  nicht  die  Tat,  sondern  der  Täter  zu  bestrafen 
ist,  der  wird  keinen  Anstoß  daran  nehmen,  daß  man  für  die  Strafzumessung  aus  dem  weiteren 
Verhalten  des  Jugendlichen  Rückschlüsse  auf  seinen  Charakter  zieht,  sondern  darin  nur  die 
letzte  Schlußfolgerung  Jenes  Gedankens  sehen. 

Damit  könnte  ich  meine  Ausführungen  schließen,  wenn  nicht  die  Durch- 
führung des  Prinzipes  auch  sonst  auf  die  Gestaltung  des  Verfahrens  von 
Einfluß  wäre,  so  daß  ich  noch  kurz  diese  Folgerungen  berühren  will. 

Gehen  wir  davon  aus,  daß  die  Probezeit  den  prozeßrechtlichen  Rahmen 
liefert,  in  den  das  Erziehungsverfahren  der  Eigenart  des  Falles  entsprechend 
eingepaßt  werden  kann;  -dann  wäre  es  geradezu  widersinnig,  es  durch  einen 
Urteilsspruch  wieder  in  eine  starre  Form  zu  pressen.  Das  war  ja  gerade  das 
Ziel,  dem  Erzieher  die  nötige  Freiheit  zu  schaffen,  seine  Maßnahmen  fort- 
laufend dem  Entwicklungsgange  des  Jugendhchen  und  seinen  Lebens- 
verhältnissen anzupassen.     Infolgedessen   muß   die  Leitung  des  Erziehungs- 

^)  Zentralblatt  für  Vormundschaftswesen,  Jugendgerichte  und  Fürsorgeerziehung.  XII.  Jahrg. 
S.  106  ff. 

^)  §  8  Abs.  1  lautet:  „Das  Gericht  kann  die  Vollstreckung  einer  Freiheitsstrafe  im  Urteil 
aussetzen,  damit  der  Verurteilte  sich  durch  gute  Führung  während  einer  Probezeit  Straferlaß 
verdienen  möge.  Dies  soll  insbesondere  dann  geschehen,  wenn  der  sofortige  Strafvollzug  eine 
Erziehungsmaßregel  gefährden  würde." 
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Verfahrens  dem  Jugendrichter  überlassen  bleiben,  dem  ja  auch  sonst 
diese  Aufgabe  zufällt.  Warum  sollte  es  bei  der  Anhängigkeit  eines  Straf- 
verfahrens anders  sein?  Kann  eine  solche  schöpferische  Erziehungsarbeit, 
die  gewissermaßen  mit  dem  Auge  des  Kühstiers  Entwicklungsmöglichkeiten 
vorausahnt  und  zu  wecken  sucht,  durch  einen  Majoritätsbeschluß  geleitet 
werden?  Nur  für  die  Anordnung  der  Fürsorgeerziehung  könnte  ich  mir 
eine  Ausnahme  denken,  doch  habe  ich  immer  wieder  Bedenken  grundsätz- 
licher Art,  Erziehungshilfen  in  die  Form  eines  Strafurteils  zu  kleiden,  weil 
dadurch  der  Charakter  der  Maßnahme  entstellt  und  der  Erfolg  durch  eine 
falsche  seelische  Einstellung  des  Zöglings  gefährdet  wird. 

Damit  hängt  ein  anderer  Gesichtspunkt  aufs  engste  zusammen.  Diese 
gefährdete  Jugend  ist  zum  großen  Teil  eine  der  Heimat  entwurzelte,  eine 
unstete,  wenn  nicht  gar  vagabundierende.  Die  Straftat  selbst  ist  häufig  der 
Anlaß  zum  Wechseln  der  Arbeitsstelle  und  des  Aufenthaltsortes.  Es  ist  klar, 
daß  ein  solches  Erziehungsverfahren,  wozu  man  im  weiteren  Sinne  auch 
das  neue  Strafverfahren  rechnen  kann,  nur  der  Richter  zu  leiten  vermag, 
der  den  Jugendlichen  und  seine  Umgebung  kennt.  Mit  anderen  Worten, 
das  Verfahren  muß  auch  hinsichtlich  der  örtlichen  Zuständigkeit  des 
Gerichts  möglichst  beweglich  gestaltet  werden,  so  daß  im  Wege  der  Ver- 
weisung die  Akten  dorthin  gelangen,  wo  sich  der  Jugendhche  befindet, 
oder  wenigstens  seinen  regelmäßigen  Aufenthalt  hat.  Schon  heute  ist  die 
Aufgabe  für  das  Prozeßgericht  schwer  lösbar,  bei  einem  abwesenden  Jugend- 
lichen, der  vor  einem  auswärtigen  Gericht  verantwortlich  vernommen  worden 
ist,  die  Strafbarkeitseinsicht  festzustellen.  Wie  viel  schwieriger  sind  aber 
die  psychologischen  und  pädagogischen  Fragen,  die  künftig  der  Richter  zu 
beantworten  hat!  Trotzdem  bestimmt  §  19  des  Entwurfs,  daß  sich  grund- 
sätzUch-die  örthche  Zuständigkeit  des  Jugendgerichts  nach  der  vormund- 
schaftsgerichtlichen Tätigkeit  richten  soll,  d.  h.  grundsätzHch  soll  —  ohne 
Rücksicht  auf  den  Aufenthalt  des  Jugendhchen  —  das  Gericht  am  Wohn- 
sitze des  Vaters  über  die  Straftaten  aburteilen.  Der  Zweck  der  Be- 
stimmung ist  klar;  man  will  dadurch  für  alle  Fälle  die  Vereinigung  der 
straf  richterlichen  und  vormundschaftsgerichtlichen  Tätigkeit  erzielen.  Die 
Aktenführung  wird  dadurch  sicher  außerordentlich  vereinfacht,  aber  wem 
die  Person  des  Jugendlichen  mehr  am  Herzen  hegt,  der  wird  den  umge- 
kehrten Weg  wählen  und  lieber  die  vormundschaftsgerichtliche  Tätigkeit 
zeitweise  dem  Richter  am  Aufenthaltsorte  des  Jugendlichen  mit  über- 
tragen. Über  Erziehungsnotwendigkeiten  und  Erziehungsmöglichkeiten  eines 
in  der  Großstadt  lebenden  Jugendlichen  kann  sich  doch  nur  der  mit  den  Ver- 
hältnissen vertraute  Richter  ein  Bild  machen,  wie  umgekehrt  der  Großstadt- 
richter nicht  weiß,  was  für  einen  in  ländliche  Umgebung  Abgewanderten 
angebracht  ist.  Wenn  der  Richter  immer  wieder  den  Blick  auf  die  Akten, 
statt  auf  die  Person  des  Jugendhchen  zu  richten  hat,  dann  nützen  uns 
alle  Reformen  nichts. 

Ich  denke  mir  somit  das  Strafverfahren  in  der  vorgeschlagenen  Form 
künftig  vollkommen  vom  Erziehungsgedanken  durchdrungen.  Leider  trägt 
der  Entwurf  nirgends  dem  pädagogischen  Gedanken  Rechnung,  die  Formen 
des  Prozesses  nun  auch  so  biegsam  zu  gestalten,  daß  er  mit  größter  Ein- 
fachheit und  Beschleunigung  zum  Ziele  geführt  werden  kann.  Wenn  das 
Verfahren  wie  heute  durchschnitthch  ein  halbes  Jahr  oder  gar  ein  Jahr  läuft, 
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SO  geht  schon  dadurch  die  erzieherische  Wirkung  verloren.     Es  ist  mir  auch 
unverständlich,  warum  man  z.  B.  nicht  in  einzelnen  Fällen  mit  Zustimmung 
aller  Beteiligten   ein  abgekürztes  Verfahren  vor  dem  Jugendrichter  als 
Einzelrichter  zulassen  will.     Wenn  die  Sachlage  bei  der  ersten  richterlichen 
Vernehmung  vollkommen  geklärt  ist,    warum    muß    dann    noch   der  ganze 
Apparat    einer  Schöffenverhandlung  aufgeboten  werden?     Ein  solches  ab- 
gekürztes Verfahren  erscheint  mir  viel  unbedenklicher  als  der  dem  Jugend- 
lichen  schwer   verständliche    Strafbefehl.     Dagegen  würde   der  Erziehungs- 
gedanke vollkommen  verloren  gehen,   wenn   das  Verfahren  sich  grundsätz- 
hch  nach  dem  im  Entwürfe  vorliegenden  Gesetz    über   den  Rechtsgang   in 
Strafsachen  richten  sollte,  wie  es  §  14  vorsieht.     Es  dürfte  dann  z.  B.  eine 
Vernehmung  im  Vorverfahren  nur  erfolgen,  wenn  der  Jugendliche  ausdrück- 
lich seine  Zustimmung  erteilt  (§  190).     Bei  jeder  Vernehmung  wäre   er  be- 
sonders darauf  hinzuweisen,  daß  er  nicht  zur  Aussage  verpflichtet  sei  (§  35). 
Verweigert  er  die  Aussage,  so  dürfte  auch  von  früheren  Angaben  kein  Ge- 
brauch  gemacht   werden.      Auf  Widersprüche    und    Unwahrscheinlichkeiten 
seiner  Aussage  könnte   er  nur  in  beschränktem  Maße  hingewiesen  werden 
(§  236).     Das  sollen  die  Grundsätze  sein,  von  denen  man  sich  erzieherische 
Wirkung  verspricht?     Bisher   ist   alle  Pädagogik    davon    ausgegangen,    daß 
der  Erzieher   sich   das  Vertrauen  des  Jugendlichen    erschließen  müsse,  ge- 
gründet  auf   Offenheit    und   Wahrhaftigkeit.      Der    amerikanische   Jugend- 
richter Lindsey  sagt  einmal:    „Es  wäre    ein   schlechter  Schutz,   wenn   man 
Kinder  entlassen  wollte,   weil   man   ihnen   die  Tat  nicht  nachweisen  kann. 
Sie  würden  ihr  Treiben  fortsetzen    mit    der    Gewißheit,    daß    sie    ungestört 
bleiben,  solange  nur  die  Person  des  Täters  ins  Dunkle  gehüllt  ist."     Er  er- 
zählt, wie  er  verstockte  Jugendliche  in  sein  Zimmer  nimmt  und  ihnen  unter 
vier  Augen  ins  Gewissen  redet,    bis  sie   den  Mut    zur  Wahrheit    gewonnen 
haben.     Und  wir  wollen  künftig  dem  Jugendlichen    eine    entgegengesetzte 
Belehrung  erteilen?     Wenn  wir  auch  schon  heute  damit  rechnen,  daß  jener 
andere  Entwurf  nicht  unverändert  angenommen  wird,    so  ist  es    doch    not- 
wendig, von  vornherein  solchen  ungeheuerlichen  Gedanken  entgegenzutreten. 
Das  wäre  in  großen  Zügen  das  Bild  eines  Jugendgerichtsverfahrens,    wie 
es  mir  vorschwebt.     Man  wird  allerdings  bemerken,    daß    darin    für    einen 
Gedanken  kein  Platz  bleibt,    nämlich  für  die  Abgrenzung  einer  „bedingten 
Strafmündigkeit".      Es    ist    als    ein   ganz    besonderer   psychologischer   Fort- 
schritt begrüßt  worden,    daß  nach  §  3  des  Entwurfes  künftig  für  die  Frage 
der   strafrechtlichen   Verantwortlichkeit   Jugendlicher    nicht    bloß    die   Ver- 
standesreife maßgebend  sein  soll,  sondern  auch  die  Fähigkeit,  „seinen  Willen 
dieser  Einsicht  gemäß  zu   bestimmen".     Gewiß    ist    es    eine    ganz    richtige 
psychologische  Beobachtung,  daß   die  soziale  Entwicklung  nicht  allein  von 
der  InteUigenz  abhängt.     Aber  wird  damit  wirklich  etwas  gewonnen?     Der 
Intellekt  läßt  sich  zunächst  überhaupt  nicht  als  gesonderte  seelische  Funktion 
vom  Wollen  abtrennen,    der  Begriff  entstammt,    wie  Stern  bemerkt,    der 
Popularpsychologie,  und  sein  Gegenbegriff  wäre  der  Charakter.     Wenn  man 
ein  sogenanntes  Intelligenzalter  feststellt,  so  ist  das  lediglich  eine  Rechnungs- 
größe aus  geistigen  Leistungen  verschiedenster  Art,    und   wir   wissen  noch 
viel  zu  wenig  darüber,    wie  wir  dieses  zur  Kriminalität   in  Korrelation    zu 
setzen  haben.     Auch  die  neuste  Prüfungsmethode  von  Jacobsohn  hat  uns 
in  dieser  Hinsicht  nicht  weitergebracht.     Noch  schwieriger  Hegt  das  Problem 
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auf  dem  Gebiete  des  WoUens,  doch  kann  ich  hier  nicht  näher  darauf  ein- 
gehen, so  wünschenswert  auch  für  unsere  Arbeit  eine  Klarstellung  wäre. 
Man  müßte  zunächst  den  Unterschied  zwischen  dem  Wollen  im  psycho- 
logischen Sinne  und  dem  Willen  auf  rechtlichem  Gebiete  darlegen.  Dann 
müßte  man  sich  schlüssig  machen,  ob  man  einen  deterministischen  oder 
indeterministischen  Standpunkt  einzunehmen  hätte.  Die  empirische  Psycho- 
logie, die  heute  die  wissenschaftliche  Alleinherrschaft  übernommen  hat,  geht 
bekanntlich  von  dem  Gedanken  aus,  daß  auch  das  Wollen  ebenso  kausal 
bestimmt  sei,  wie  jedes  andere  Naturgeschehen.  Die  Frage,  ob  ein  Mensch 
unter  gleichen  Verhältnissen  fähig  gewesen  wäre,  anders  zu  handeln,  hat 
also  für  sie  keinen  Sinn.  Eine  indeterministische  Betrachtungsweise  könnte 
die  Frage  erst  recht  nicht  beantworten,  denn  für  sie  ist  das  Wollen  ein 
metaphysisches  Phänomen,  das  sich  deswegen  jeder  kausalen  Bestimmung 
entzieht,  ja  sie  müßte  die  Frage,  wie  es  durch  Fo erster  geschieht,  grund- 
sätzlich immer  bejahen.  Es  wäre  darum  außerordentlich  bedauerlich,  wenn 
der  Richter  durch  das  Gesetz  gezwungen  würde,  sich  mit  den  Spekulationen 
und  Logifikationen  einer  längst  überwundenen  Stufe  der  Psychologie  aus 
der  Verlegenheit  zu  helfen. 

Wenn  man  auf  solche  inneren  Widersprüche  stößt,  so  liegt  es  nahe,  zu- 
nächst die  Frage  auf  zuwerfen,  ob  etwa  die  Fragestellung  selbst  wissen- 
schaftlich verfehlt  ist.  Was  wollte  man  eigentlich  mit  dem  Begriff  der  be- 
dingten Strafmündigkeit  erzielen?  Er  stammt  aus  einer.  Zeit,  wo  für  den 
Jugendlichen  vom  12.  Lebensjahre  an  im  wesenthchen  dieselben  Grundsätze 
Anwendung  finden  sollten  wie  für  den  Erwachsenen.  Da  aber  die  Ent- 
wicklung sehr  ungleichmäßig  fortschreitet,  so  wollte  man  eine  mehr  indi- 
viduell bestimmte  Grenze  ziehen,  von  wann  ab  der  Jugendliche  nach  Art 
eines  Erwachsenen  behandelt  werden  könne,  und  diesen  Maßstab  sollte  die 
Verstandesreife  abgeben.  Aber  dieses  Problem  gleicht  der  Quadratur  des 
Kreises;  es  ist  unlösbar  —  einfach  aus  dem  Grunde,  weil  das  jugendhche  Seelen- 
leben seinem  innersten  Wesen  nach  verschieden  ist  von  dem  des  Er- 
wachsenen. Es  gibt  daher  keine  andere  Lösung,  als  daß  m.an  das  Ver- 
fahren selbst  seiner  Eigenart  anpaßt,  wie  es  nach  dem  neuen  Gesetz  ge- 
schehen soll.  In  einem  solchen  Verfahren  hat  also  die  Feststellung  einer 
bedingten  Strafmündigkeit  überhaupt  keinen  Sinn  mehr.  Ob  wegen  Ge- 
ringfügigkeit der  Verfehlung  nicht  eingeschritten  werden  braucht,  ob  im 
übrigen  Erziehung  oder  Strafe  angebracht  ist,  das  läßt  sich  nur  nach  der 
IndividuaUtät  des  Falles  und  des  Täters  bestimmen,  wobei  pädagogische  und 
psychotherapeutische  Grundsätze  mitsprechen,  die  sich  nie  auf  eine  generelle 
juristische  Formel  zurückführen  lassen  werden.  Hier  beginnt  eben  das 
Bereich  des  individuellen  Schaffens,  wofür  es  keine  allgemeingültigen  Rezepte 
gibt.  So  klärt  sich  auch  der  scheinbare  Widerspruch,  auf  den  Oetker  hin- 
gewiesen hat,  daß  man  einmal  die  erzieherischen  Mängel  der  Strafe  betont 
und  sie  trotzdem  als  äußerstes  Zuchtmittel  in  Reserve  behalten  will;  denn 
beides  ist  richtig  —  ganz  nach  der  Individuahtät  des  Jugendhchen.  Wenn 
man  schließlich  bei  Abgrenzung  der  bedingten  Strafmündigkeit  die  geistig 
Minderwertigen  im  Auge  hat,  so  wäre  ihre  generelle  Ausnahme  wiederum 
verfehlt.  Für  sie  gibt  es  gar  keine  größere  Gefahr,  als  ihnen  die  Über- 
zeugung beizubringen,  sie  könnten  nicht  anders  handeln.  Ich  verweise 
besonders   auf   die   Ausführungen  Kram  er  s   auf   der  Tagung   für  Psycho- 
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pathenfürsorge  1918,  sowie  auf  Gregors  Untersuchungen  über  die  Verwahr- 
losung. Daraus  ergibt  sich,  wie  außerordenthch  kompliziert  all  diese  Fragen 
sind,  so  daß  es  von  vornherein  eine  Verkennung  des  Problems  bedeutet, 
wenn  man  dazu  generell  Stellung  nehmen  will. 

Im  letzten  Grunde  gipfelt  also  die  Reform  darin,  die  Stellung  des  Richters 
zum  Gesetz  dahin  zu  ändern,  daß  er  nie  zum  rechtsprechenden  Automaten 
wird.  Zweifellos  werden  damit  außerordentlich  hohe  Anforderungen  an  ihn 
gestellt,  und  zwar  genügen  nicht  allein  theoretische  Kenntnisse  auf  den 
verschiedensten  Wissensgebieten  —  Psychologie,  Pädagogik,  Psychiatrie  usf., 
—  sondern  er  wird  auch  aus  eigener  unmittelbarer  Erfahrung  das  Leben 
der  Jugend,  insbesondere  der  Arbeiterjugend  kennen  müssen.  An  solchen 
Jugendrichtern  werden  wir  wahrscheinlich  nie  Überfluß  haben,  und  des- 
wegen wird  man  mit  ihrer  Arbeitskraft  sparsam  umgehen  müssen.  Ich  halte 
es  daher  für  unbedingt  notwendig,  daß  man  ihn  von  Fällen  entlastet,  wo 
Erziehungsarbeit  von  vornherein  nicht  mehr  in  Frage  kommt.  Wenn  der 
Jugendrichter  auch  alle  Verbrechen  aburteilen  soll,  die  vollkommen  ver- 
wahrloste Burschen  begangen  haben,  so  wird  er  einfach  keine  Zeit  mehr 
haben  für  die  eigenthche  Erziehungstätigkeit.  Zum  mindesten  ist  es  un- 
zweckmäßig, wenn  er  seine  besser  zu  verwertende  Kraft  daran  vergeudet. 
Freudenthal  hält  aus  diesem  Grunde  für  schwere  Verbrechen  die  Zuständig- 
keit der  Strafkammer  unentbehrhch.  Ein  anderer  Weg  wäre,  eine  Ver- 
weisung an  das  ordentliche  Gericht  zuzulassen.  Wenn  die  Prüfung  der 
Voraussetzungen  und  der  Verweisungsbeschluß  vom  Schöffengericht  ausgeht, 
so  können  dagegen  auch  keine  rechtspohtischen  Bedenken  erhoben  werden. 
Jedenfalls  halte  ich  diesen  Punkt  —  gleichviel  wie  man  die  praktische 
Lösung  findet  —  deswegen  für  schwerwiegend,  weil  eine  Überlastung  des 
Jugendrichters  den  Erfolg  der  ganzen  Reform  in  Zweifel  stellen  könnte. 
Man  bedenke,  daß  schon  heute  die  wenigen  gesetzlichen  Bestimmungen,  die 
dem  Schutze  des  Jugendlichen  dienen,  nicht  allerorts  mehr  restlos  durch- 
geführt werden  können,  weil  die  Mittel  und  Kräfte  dazu  fehlen.  Das  ist 
doch  eine  sehr  ernste  Warnung,  sparsam  mit  der  Arbeitskraft  des  Jugend- 
richters umzugehen. 

Das  ist  wohl  die  schwerste  Sorge,  die  auf  uns  lastet:  Werden  wir  auch 
die  Mittel  aufbringen  können,  die  ein  solches  Erziehungsverfahren  verlangt? 
Schon  jetzt  wissen  einzelne  Vollzugsbehörden  kaum  noch  Rat,  wie  sie  die 
anwachsende  Zahl  der  Fürsorgezöglinge  unterbringen  sollen.  Es  werden 
also  noch  Kräfte  ganz  anderer  Art  einsetzen  müssen,  wenn  unsere  Arbeit 
Erfolg  haben  soll,  wobei  es  ebenso  auf  Gesundung  des  Wirtschaftslebens 
wie  auf  ethische  Werte  ankommen  wird.  Man  möge  aber  gleichzeitig  die 
Elastizität  des  Verfahrens  beachten,  wie  sie  durch  die  von  mir  vor- 
geschlagene Form  der  Probezeit  erreicht  wird.  In  demselben  Maße,  wie 
sich  unsere  Erziehungshilfen  steigern ,  wird  auch  die  Strafe  entbehrUcher 
werden.  Der  Entwurf  hingegen  nimmt  einen  Idealzustand  voraus,  was  zu 
einer  sehr  unerwünschten  Kontrastwirkung  führen  könnte.  Lassen  wir  einmal 
alle  Einzelheiten  beiseite,  die  mehr  der  Anregung  und  Illustration  dienen 
sollen,  und  halten  wir  uns  an  den  Hauptgedanken  der  Probezeit,  so  hoffe 
ich  damit  eine  Form  gefunden  zu  haben,  auf  die  sich  die  heute  ausein- 
anderstrebenden Ansichten  einigen  könnten.  Wer  —  wie  Klumker  — 
davon  überzeugt  ist,    daß    man    durch  Erziehung    das  Strafverfahren    voll- 
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ständig  ersetzen  könne,  dem  wird  die  Möglichkeit  geboten,  in  jedem  Falle 
mit  diesem  Versuche  zu  beginnen.  Mißlingt  er,  so  wird  er  keine  Ein- 
wendungen erheben  können,  wenn  auch  die  andere  Ansicht  nach  Geltung 
verlangt  und  die  Idee  des  Rechtes  unter  allen  Umständen  gewahrt  wissen 
will.  Er  wird  das  schon  deswegen  zubilligen  müssen,  weil  es  bisher  noch 
nirgends  gelungen  ist,  ein  so  ideales  Erziehungssystem  zu  schaffen,  ganz 
abgesehen  von  den  anderen  Bedenken,  die  ich  früher  erwähnt  habe.  Die 
Gesetzgebung  ist  nicht  dazu  berufen,  pädagogische  Probleme  zu  lösen.  Und 
das  wollen  im  Grunde  genommen  alle  die,  die  ein  extremes  Programm  ver- 
treten. Das  Gesetz  hat  seine  Aufgabe  erfüllt,  wenn  es  alle  Kräfte  reibungs- 
los zur  Wirkung  kommen  läßt.  Dann  mag  jeder  durch  die  Tat  den  Be- 
weis für  seine  Überzeugung  antreten! 


Untersuchungen  über  das  unmittelbare  Behalten 
bei  Taubstummen. 

(Aus  dem  Pädagogischen  Seminar  der  Universität  Tübingen.  0 
Von  Eugen  Hellerich. 

1.  Fragestellung. 

Mit  dem  Seelenleben  des  Taubstummen  haben  sich,  außer  einigen  vor- 
trefflichen Arbeiten  R.  Lindners,  nur  noch  wenige  Untersuchungen  befaßt; 
wohl  sicher  nicht  deshalb,  weil  dieses  Sondergebiet  zu  wenig  Interesse  und 
Bedeutung  für  die  Erkenntnis  des  Seelenlebens  überhaupt  hätte,  als  vielmehr 
aus  der  einfachen  Tatsache  heraus,  daß  für  eine  solche  Untersuchung  die 
Schwierigkeiten  der  Durchführung  unverhältnismäßig  groß  sind,  so  daß  es 
wohl  im  allgemeinen  nur  dem  Taubstummenlehrer  selbst  möglich  sein  wird, 
einwandfreie  Untersuchungen  auf  diesem  Gebiet  durchzuführen. 

Die  vorliegende  Arbeit  ergab  sich  aus  der  Frage,  ob  bei  rein  optischen 
Eindrücken  mehr  aufgefaßt  werde  oder  beim  Absehen,  besonders  in  Hinsicht 
auf  die  Unbestimmtheit  der  Lautgebärden.  Die  genauere  Fragestellung  kann 
so  formuliert  werden:  Welche  verschiedenartigen  Ergebnisse  zeigen  sich 
beim  unmittelbaren  Behalten  von  graphischen  Zeichen  und  von 
sehend  aufgefaßten  Lautgebärden  oder  von  „Absehbildern?" 

Mit  der  Untersuchung  dieser  Frage  sind  wir  im  wichtigsten  Gebiet  des 
Taubstummenunterrichts  überhaupt;  denn  durch  die  Auffassung  hängt  der 
Taubstumme  mit  der  ihn  umgebenden  Welt  zusammen,  und  es  ist  eine  Frage 
von  größter  Bedeutung,  wie  dieser  Auffassungsvorgang  ausgeprägt  und  ge- 
artet ist.  Drei  Arten  der  Auffassung  sind  es  hauptsächlich,  die  für  den 
Taubstummenunterricht  grundlegend  sein  können:  Einmal  die  Auffassung 
von  Lautgebärden  oder  das  Ablesen  des  Gesprochenen  vom  Munde  des 
Sprechenden ,  sodann  das  Auffassen  von  graphischen  Zeichen  und  endlich 
die  Auffassung  von  eigentlichen  Gebärden.  Welche  von  diesen  verschiedenen 
Arten  der   Auffassung  ist  die  am  meisten    erfolgreiche?     Welche    gestattet 


^)  Für  die  mancherlei  Anregungen  bei  der  Ausarbeitung  der  Versuche  sage  ich  auch  an  dieser 
Stelle  Herrn  Dr.  Deuchler  herzlichen  Dank. 
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das  größte  Maß  von  Einschränkung  der  sehenden  Auffassung  bei  gleichen 
Ergebnissen?  Welche  entspricht  der  Natur  des  Taubstummen  am  meisten? 
Welche  bietet  ihm  die  beste  Möglichkeit  des  Verkehrs  mit  der  Umwelt? 
Aus  diesen  mannigfaltigen  Fragestellungen  heraus  wollen  wir  einen  kleinen 
Ausschnitt  eingehender  untersuchen. 

2.   Versuchsanordnung  und  -durchf ührung ;  Versuchspersonen. 

Die  Versuche  wurden  als  Klassenversuche  durchgeführt,  also  der  ge- 
ringen Stärke  der  Klassen  für  Taubstumme  entsprechend  mit  Gruppen  von 
durchschnitthch  8 — 10  Kindern.  Um  für  das  Absehen  der  Lautgebärden 
möglichst  einfache  Versuchsbedingungen  zu  schaffen,  wurde  den  Unter- 
suchungen das  Behalten  von  Zahlen  zugrunde  gelegt.  Die  Zahlen  (0,  1,  2  ...  9) 
stellen  für  das  Absehen  so  wenig  verwickelte  Bilder  dar,  daß  die  Versuche 
noch  mit  8  jährigen  Taubstummen  durchgeführt  werden  konnten.  Die  ganze 
Untersuchung  gliederte  sich  in  zwei  Parallelreihen,  von  denen  die  eine  das 
unmittelbare  Behalten  von  gedruckten  Zahlzeichen,  die  andere  von  vom 
Mund  abgesehenen  Lautgebärden  festzustellen  versuchte. 

Beim  Versuch  mit  Lautgebärden  wurde  eine  bestimmte  Anzahl  von 
Zahlen  vom  VI.  (=  Versuchsleiter)  vorgesprochen,  z.  B.  3,  8,  5  oder  4,  9. 
Die  Vpn.  faßten  mittels  dieser  Lautgebärden  die  Zahlbegriffe  auf,  und  es  er- 
folgte auf  Grund  dieser  sehenden  Auffassung  die  schriftliche  Wiedergabe. 

Für  den  Versuch  mit  Zahlzeichen  war  besonderes  Versuchsmaterial 
nötig:  Tafeln  aus  Pappdeckel  in  Quartblatt  große  mit  den  auch  für  größere 
Entfernungen  deuthch  sichtbaren  Ziffern  0,  1,  2  .  .  .  9)  (Größe  15  cm).  Diese 
Tafeln  wurden  vor  den  Vpn.  in  einer  durchschnittlichen  Entfernung  von  etwa 
3 — 5  m  aufgestellt,  verdeckt  durch  eine  leere  Papptafel.  Nach  dem  Um- 
klappen der  letzteren  nach  vorn  zeigte  sich  die  erste  Ziffer.  Nach  etwa  den 
gleichen  Pausen,  wie  sie  zwischen  den  einzelnen  Zahlen  beim  Vorsprechen 
eingehalten  worden  waren,  wurden  die  anderen  Tafeln  umgeklappt,  bzw.  die 
weiteren  Zahlzeichen  gegeben.  Auf  Grund  dieser  rein  sehenden  Wahr- 
nehmungen war  nun  die  schriftliche  Wiedergabe  möghch. 

Wir  haben  so  gemeinsam  für  beide  Versuche  die  sehende  Auf fassung, 
wobei  jedoch  beim  Versuch  mit  Lautgebärden  zu  beachten  ist,  daß  wir  hier 
als  Träger  der  aufzufassenden  Reize  die  Bewegungen  der  Sprechwerkzeuge 
zu  betrachten  haben,  während  beim  Versuch  mit  Zahlzeichen  lediglich  diese 
selbst  für  die  Auffassung  bestimmend  sind.  Gemeinsam  ist  ebenfalls  die 
Wiedergabe,  da  wir  bei  unserer  Untersuchung  der  Auffassung  die  Wieder- 
gabemethode, nicht  die  Vergleichsmethode  anwendeten.  In  Anbetracht  der 
Unbestimmtheit  und  Verwickeltheit  der  Lautgebärden  im  Verhältnis  zu  den 
klaren,  großen  Zahlzeichen  lag  die  Annahme  nahe,  daß  sich  Ergebnisse  vor- 
wiegend zugunsten  der  Zahlzeichen  zeigen  würden,  daß  also  die  Leistungen 
beim  unmittelbaren  Behalten  von  Lautgebärden  geringer  sein  werden.  Wir 
werden  bei  den  Versuchsergebnissen  auf  diese  Verhältnisse  noch  zu  sprechen 
kommen. 

Für  die  Versuchsanordnung  sind  noch  einige  Punkte  wichtig.  Zur 
Wiedergabe  des  Aufgefaßten  wurden  Schreibtafeln  verwendet.  Dies  hatte 
einen  mehr  praktischen  Grund :  Die  Vpn.  benötigten  so  keine  Unterlage  zum 
Schreiben  und  konnten  deshalb  auseinander  gestellt  werden;  es  wurde  da- 
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durch  das  bei  Taubstummen  oft  kaum  zu  bemerkende  Abschreiben  verhindert. 
Ein  Schreiben  mit  Feder  und  Tinte  wäre  für  den  Versuch  ganz  unzweck- 
mäßig, weil  dadurch  ungleiche  Pausen  entstanden  wären  zwischen  Auf- 
fassung und  Niederschrift,  je  nachdem  die  Vp.  vorher  die  Feder  einzutauchen 
hätte  oder  nicht.  Bei  allen  Versuchen  hatten  die  Vpn.  den  Griffel  schreib- 
bereit in  der  herabhängenden  Hand.  Die  Versuchsankündigung  erfolgte 
durch  Aufschlagen  des  Fußes.  Der  Ausführungsbefehl  zum  Schreiben  des 
Aufgefaßten  wurde  vom  VI.  durch  ein  Zeichen  mit  der  Hand  gegeben. 
Mögüchste  Gleichmäßigkeit  in  der  zeitlichen  Folge  der  Lautgebärden  bzw. 
der  Zahlzeichen  wurde  angestrebt.  Die  Endergebnisse  wurden  vom  VI.  den 
einzelnen  Schreibtafeln  entnommen  und  als  Protokolle  festgelegt. 

Kurzer  Umriß  der  Versuchsdurchführung:  Der  eigentlichen  Durch- 
führung der  Versuche  wurde  jeweils  eine  Einführung  vorausgeschickt. 
Diese  vollzog  sich  beim  Versuch  mit  Lautgebärden  etwa  folgendermaßen  : 
Der  VI.  spricht   zwei  Zahlen  vor   (7,  2);  er  läßt  die  Vpn.  angeben,  was  sie 

abgelesen  haben.  Darauf  wird  das  richtige  Ergebnis  ^  an  die  Wandtafel  ge- 
schrieben, und  zwar  untereinander,  nicht  nebeneinander,  um  eine  Zahlen- 
zusammenfassung zu  72  zu  verhindern.  Sind  so  einige  Beispiele  vorgemacht, 
so  schreiben  die  Vpn.  auf  ihre  eigene  Tafel,  was  sie  von  dem  Vorgesprochenen 
aufgefaßt  haben.  Vom  Vorsprechen  von  zwei  Zahlenelementen  wird  über- 
gegangen zu  drei,  vier  usw.  Diese  Einführung  wird  fortgesetzt,  bis  bei 
sämtlichen  Vpn.  ein  sicheres  Verständnis  für  den  Versuch  vorhanden  ist. 

Die  Einführung  des  Versuchs  mit  Zahlzeichen  ging  entsprechend  vor  sich. 

Bei  den  Einführungsversuchen  zeigte  es  sich  häufig,  daß  verschiedene  Vpn. 
die  vorgesprochenen  oder  vorgezeigten  Zahlen  nachflüsterten.  Da  es  für  eine 
korrekte  Durchführung  der  Versuche  wesentlich  ist,  dies  zu  vermeiden, 
wurden  die  Vpn.  jeweils  beim  Einführungsversuch  darauf  aufmerksam  ge- 
macht, es  zu  unterlassen. 

Die  Versuchsdurchführung  selbst  ging  auf  folgende  Art  vor  sich: 
Zuerst  erfolgt   die  Ankündigung  des  Versuchs  durch  Aufschlagen  mit  dem 

Fuß.     Hierauf  spricht  der  VI.  zwei  Zahlen  vor:  ^   (erste    Reihe).      Auf    ein 

Zeichen  mit  der  Hand,  unmittelbar  nach  dem  Aussprechen  der  letzten  Zahl, 
wird  das  Aufgefaßte  von  den  Vpn.  auf  ihre  Tafeln  geschrieben.  Darauf  folgt 
das    Ankündigen     der    zweiten    Darbietung    und    dann    ihre    Ausführung: 

4,   nachher  die  dritte  g.    So  werden  immer  je  drei  gleichgroße  Gruppen  von 

verschiedenen    Zahlen    dargeboten.      Von    den  Gruppen    mit    zwei  Zahlen- 

3  7  3 

elementen  wird  dann  übergegangen  zu  solchen  mit  drei:  8  9  6.  Die  Stei- 
gerung wird  fortgesetzt,  bis  die  Vpn.  gar  keine  Darbietung  mehr  richtig  auf- 
fassen können. 

Die  Durchführung  des  Versuches  mit  Zahlzeichen  vollzieht  sich  in  der- 
selben Weise. 

Versuchspersonen:  Die  Versuche  wurden  Ende  September  und  Anfangs 
Oktober  1919  mit  Kindern  der  Württembergischen  Taubstummenanstalten 
Gmünd  und  Nürtingen i)  durchgeführt.     Dem  Aller  nach  erstreckte  sich  die 


^)  Den  Vorständen  der  beiden  Anstalten  und  den  Lelirerkollegien    danke  ich   für   ihr  Ent- 
gegenkommen bei  der  Durchführung  der  Versuche, 
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Untersuchung  auf  Vpn.  von  8 — 14  Jahren.  Ausgewertet  wurden  nur  die 
Versuche  mit  8 — 13  jährigen,  da  eine  zu  geringe  Anzahl  14  jähriger  Vpn. 
vorhanden  war.  Die  sämtlichen  Versuche  wurden  zusammengefaßt  in  drei 
größere  Gruppen,  solche  mit  Vpn.  im  Alter  von  8—9  als  untere  (u)  Stufe, 
von  10—11  als  mittlere  (m)  Stufe  und  von  12 — 13  Jahren  als  obere 
(o)  Stufe. 

In  Tabelle  1  ist   eine  Übersicht  über  die  einzelnen  Vpn.  gegeben;    sie 
enthält  folgendes: 

A,  B,  C  =  Namen  der  Vpn.  (dem  Alter  nach  geordnet). 
I  ==  Vpn.  der  Gmünder  Taubstummenanstalt, 
n  =     „         „    Nürtinger  „ 

Gehörgrade:   T  =  taub,  Seh  =  Schallgehör,  V  =  Vokalgehör, 

W  =  Wortgehör,  Sa  =  Satzgehör  (Schulsätze). 
Allgemeine  Begabung  (Beurteilung  durch  den  Klassenlehrer): 

1  =  sehr  gut;    2  =  gut;    3   =  befriedigend; 
4  =  genügend;  5  ==  ungenügend. 
Willenstypen:  e  =  energisch;   i  =  indifferent  (d.  h.  weder 
das  eine  noch  das  andere);  s  =  willensschwach; 
f  ==  flatterhaft;  v  =  neiVös. 

Tabelle  1. 
Die  Versuchspersonen. 


Be- 
zeichnung 

Gehörgrad 

Allgemeine 
Begabung 

WiUens- 
Typus 

Be- 
zeichnung 

Gehörgrad 

Allgemeine 
Begabung 

Willens- 
Typus 

Untere  (u)  Stufe 

(8-9jährige) 

L    II  11 
M     I  U 

T 
T 

4 
3Va 

f 
i 

A      I  7 

V 

2 

V 

N  II  11 

T 

4 

i 

B     II  8 

T 

3 

i 

0      1  11 

Sa- 

4 

s 

C     II  8 

Seh 

2 

i 

P      I  U 

Sa 

5 

s 

D    II  8 

T 

IV. 

e 

Q      I  11 

Seh 

2 

i 

E     II  8 

V 

2 

i 

R     I  11 

Sa 

2 

i 

F     11  8 

V 

2 

i 

S    II  11 

W 

4 

s 

G      18 

V 

3 

i 

H    II  8 
I     II  8 

rp  (ertaubt 

-•■  im4.Lb3.) 

T 

1 
3 

V 

f 

Obere 
A   II  12 

,o)  Stufe  (1 
Sa 

2— ISjähn 

2V2 

ge) 
i 

K    II  9 

V 

3 

B      I  12 

Sa 

5 

s 

L      19 

Seh 

4^/o 

s 

C    II  12 

T 

5 

M    II  9 

Seh 

1  ' 

e 

D     I  12 

T 

1 

N      19 

V 

2 

i 

E     I  12 

Seh 

2 

O    II  9 

rp  (ertaubt 

3 

i 

F      1  12 

T 

3 

V 

^  im5.Lbi.) 

G     I  12 

T 

2 

f 

P     II  9 

T 

4 

s 

H     I  12 

T 

IV. 

i 

Mittlere  (m)  Stufe  ( 

10— 11jährige) 

I       I  12 
K  II  13 

Sa 
Seh 

2 
4 

e 

s 

A     I  10 

Seh 

2 

i 

L    II  13 

V 

3 

B  II  10 

Sa 

4 

s 

M  II  13 

T 

2V.2 

C  11  10 

T 

2 

f 

N    II  13 

Seh 

3 

D    I  10 

T 

4 

s 

O    II  13 

T 

3V2 

s 

E  II  10 

W 

4 

i 

P    II  13 

T 

2V2 

i 

F  II  10 

T 

4 

i 

Q    II  13 

W 

2 

i 

G  II  10 

T 

4 

i 

R   II  13 

Seh 

•  3V2 

s 

H  II  10 

T 

4 

e 

S      I  13 

V 

2 

i 

I    II  11 

Seh 

4 

s 

T     I  13 

w 

2V2 

e 

KU  11 

Seh 

3 

e 

U     I  13 

T 

3 

e 
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3.    Die  Verarbeitung  des  Materials  und  die  unmittelbaren  Versuchs- 
ergebnisse. 

Um  ein  vergleichbares  Maß  für  die  Auffassungsleistung  zu  erhalten,  sind 
zwei  Möglichkeiten  der  methodischen  Verarbeitung  des  Materials  gegeben: 
Erstens  diejenige  der  grundsätzlichen  Sonderung  in  vollständig  richtige 
Wiedergaben  und  in  veränderte  (d.  h.  nicht,  oder  nicht  ganz  richtige)  und 
bloße  Verwendung  der  richtigen,  oder  zweitens  die  Abstufung  des  Begriffs 
der  richtigen  Wiedergabe  und  seine  Anwendung  auf  die  zwar  vollständigen, 
aber  in  der  Reihenfolge  veränderten  Wiedergaben.  Die  erste  Methode  scheint 
mir  eine  einwandfreiere  Verarbeitung  des  Materials  zu  ermöglichen  \) ;  dies 
schließt  ja  nicht  aus,  daß  auf  die  nur  der  Reihenfolge  nach  unrichtigen 
Wiedergaben  besonders  eingegangen  wird."^) 


a.  Berechnung  der  Durchschnittswerte. 

Der  erste  Schritt  zur  Feststellung  der  Ergebnisse  ist  die  Trennung  in  voll- 
ständig richtige  und  in  falsche  Wiedergaben.  Betrachten  wir  nun  die  weiteren 
Grundlagen  für  eine  Berechnung  an  Hand  von  den  Wiedergaben  der  Vp. 
S  II  11.  Beim  Versuch  mit  Lautgebärden  hat  diese  Vp.  sämtliche  drei 
Gruppen  mit  je  3  Zahlenelementen  richtig  wiedergegeben,  bei  4  Zahlen  wurde 
nur  noch  eine  Gruppe,  bei  5  keine  mehr  richtig  niedergeschrieben.  Die 
Leistung  von  S  II  11  ist  also  gekennzeichnet  durch  3  richtige  Wiedergaben 
von  der  Gruppe  III,  durch  1  richtige  Wiedergabe  von  der  Gruppe  IV  und 
durch  0  richtige  Wiedergaben  von  der  Gruppe  V.  Sie  bewegt  sich  gleich- 
sam wie  eine  Profillinie  von  Gruppe  III  zu  V  über  die  Punkte  3,  1,  0.  Die 
Gruppe,  von  der  noch  sämtliche  drei  Darbietungen  richtig  wiedergegeben 
werden,  gibt  den  unteren  Extremwert;  die  Gruppe,  von  der  keine  Dar- 
bietung mehr  richtig  wiedergegeben  wird,  den  oberen  Extremwert.  Zwischen 
dem  unteren  und  oberen  Extremwert  werden  noch  einzelne  Darbietungen 
von  Gruppen  vollständig  wiedergegeben.  Diese  Zone  können  wir  als 
Streuungszone  bezeichnen.  Die  Anzahl  der  richtigen  Wiedergaben  innerhalb 
der  Streuungszone  gibt  uns  ein  Bild  über  den  Verlauf  der  Streuung  oder 
das  Streuungsbild.     Sil  11  hat  also  das  Streuungsbild  3,  1,  0. 

B  II  10  hat  beim  Versuch  mit  Zahlzeichen  als  unteren  Extremwert  III,  als 
oberen  IV.  Der  Durchschnittswert  für  den  Auffassungsumfang  liegt  zwischen 
III  und  IV;  er  beträgt  3'/2.  Die  Berechnung  des  Durchschnittswertes  war 
hier  wenig  verwickelt.  Die  meisten  Streuung.->bilder  haben  aber  keinen  so 
einfachen  Verlauf  wie  bei  B  II  10;  sie  zeigen  gewöhnhch  noch  einzelne 
richtige  Wiedergaben  zwischen  den  beiden  Extremwerten,  so  auch  bei  S  II  11. 
Diese  richtigen  Fälle  müssen  in  einer  rechnerischen  Auswertung  berück- 
sichtigt werden.     Hierzu  verwenden  wir  die  Errechnung  des  arithmetischen 


^)  Ähnlich  auch  E  Gaßmann  und  E.  Schmidt,  Der  sprachliche  Auffassungsumfang  beim 
Schulkinde.  Wissensch.  Beiträge  zur  Pädagogik  und  Psychol.,  hrsgeg.  von  G.  Deuchler  und 
D.  Katz.     Heft  1,  S.  39  ff 

■■')  Eine  Arbeit  über  „Fehleranalyse"  wird  diese  Frage  eingehender  behandeln. 
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Mittels  nach  den  Spearman-Wirthschen  Formeln  i)  für  die  Methode  der  rich- 
tigen und  falschen  Fälle: 


-.+,(^ 


4-h. 


a  =  arithmetische  Mittel,  e  ==  unterer  Extremwert,  i  =  Abszissenintervall 
(==  1),  n  -=  Anzahl  der  Darbietungen  von  jeder  Gruppe,  hj,  \  .  . .  h^  =  rich- 
tige Wiedergaben  innerhalb  der  Streuungszone  vom  unteren  Extremwert 
aus  gerechnet. 

Bezeichnen  wir  die  Gesamtzahl  der  richtigen  Fälle  innerhalb  der 
Streuungszone  mit  3h,  so  ergibt  sich  für  die  Berechnung  des  arithmetischen 
Mittels  beim  Abszissenintervall  =  1  folgende  vereinfachte  Formel: 


a  =  e  -H  ^  3h  -H 


~f-  -    -ih. 


S  II  11  hat  also  folgenden  Durchschnittswert: 

a  =  3  +   I-  +  i  .  1  =  3^6. 
Die  Durchschnittswerte  sind  in  Tabelle  2  zusammengestellt. 

Tabelle  2. 
Durchschnittswerte  für  Zahlzeichen  und  Lautgebärden. 


Stufe     u 

Stufe 

m 

Stufe 

0 

Laut- 

Laut- 

Laut- 

Vpn. 

Zahl- 
zeichen 

ge- 
bärden 

Zus. 

Vpn. 

Zahl- 
zeichen 

ge- 
bärden 

Zus. 

Vpn. 

Zahl- 
zeichen 

ge- 
bärden 

Zus. 

A    17 

2V« 

3V« 

3V. 

A     I  10 

3V. 

3V« 

3^'. 

\  II  12 

•4V« 

47o 

4V, 

BII8 

3V. 

4\U 

3V« 

B  II  10 

3V, 

3V. 

3V. 

f^     I  12 

3V. 

376 

37a 

C  118 

4V. 

5^/r 

4V« 

C  II  10 

3V6 

2V6 

3V8 

C  II  12 

2V2 

3^'2 

3 

D  IIB 

3^/« 

27« 

3V. 

D    I  10 

3V. 

3V« 

3\/b 

D    I  12 

4V-> 

47« 

4% 

E  IIB 

4% 

5V2 

5V« 

E  II  10 

3V« 

4V« 

•1 

E     I  12 

57« 

57. 

573 

F  IIB 

4% 

4V« 

4V. 

F  II  10 

"■V. 

4V. 

4V. 

F     I  12 

37. 

476 

37« 

G    IB 

4V. 

4V6 

4V. 

G  II  10 

2% 

3V« 

3 

G    I  12 

37« 

376 

37. 

HUB 

2% 

3V« 

3V« 

H  II  10 

3V« 

3V, 

3V3 

H    I  12 

47. 

47. 

47. 

I  IIB 

4V« 

3V« 

3V3 

I    II  11 

IV« 

2V« 

2 

I      I  12 

47» 

476 

47.. 

KU  9 

4V« 

4V« 

4V. 

K  II  11 

4Vfi 

4Vb 

4V. 

K  II  13 

37« 

476 

4 

L    19 

2Vr, 

2Vb 

2V. 

L  II  11 

4V6 

3V. 

3V« 

L  II  13 

57« 

576 

576 

MII9 

3V« 

3V« 

3V. 

Min 

3V« 

3V. 

3V. 

MII  13 

47« 

47. 

47. 

N    19 

4V. 

3Ve 

4V6 

NF  II  11 

3V« 

3V« 

3Vb 

V  II  13 

47. 

476 

473 

0II9 

4% 

4V. 

4Vb 

0    I  11 

3V. 

3V. 

3V. 

0  II  13 

37. 

47« 

37« 

P  119 

2V6 

2% 

2V2 

P     I  11 

Q    I  11 

3V6 

3V2 

4V. 
4V. 

4V6 

4 

P  II  13 
Q  II  13 

572 

57e 

472 
476 

5 

Zus. 

3,83 

3,95 

3,89 

5 

R    I  11 

4V. 

3Vfi 

4V« 

R  II  13 

37b 

472 

47« 

S  II  11 

3V6 

3V6 

3V2 

S     I  13 
T     I  13 

472 
376 

476 
376 

473 

Zus. 

3,65 

3,63 

3,64 

376 

(T    I  13 

476 

476 

47« 

Zus. 

4,32 

4,38 

4,35 

b.  Vergleich  der  Durchschnittswerte  auf  den  drei  Altersstufen. 

Aus  Tabelle  2  sind  folgende  Gesamtdurchschnittswerte  ersichtlich: 
Stufe  u:  3,89,  Stufe  m:  3,64  und  Stufe  o:  4,35. 

Es  sind  also  nur  geringe  Unterschiede  auf  den  einzelnen  Altersstufen  fest- 
zustellen. In  ö/o  ausgedrückt  sind  die  Leistungen  der  Unterstufe  bzw.  Mittel- 
stufe gegenüber  der  Oberstufe  durch  89  ^/o  bzw.  84  0/0.  gekennzeichnet.    Bei 


*)  Vgl.  W.  Wirth,  Psychophysik,  S.  186  ff. 
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den  Durchschnittswerten  für  Zahlzeichen  und  Lautgebärden  zeigen  sich  etwa 
die  gleichen  Verhältnisse  (vgl.  Tab.  2). 

Das  Überwiegen  der  Leistungen  der  unteren  Stufe  gegenüber  der  mittleren 
rührt  wohl  von  dem  besseren  Schülermaterial  her ;  außerdem  kann  der  Um- 
stand noch  etwas  dazu  beigetragen  haben,  daß  beim  Versuch  mit  Laut- 
gebärden in  der  2.  Klasse  die  Zahlen  von  dem  Klassenlehrer  vorgesprochen 
wurden,  während  dies  in  den  übrigen  Klassen  vom  VI.  selbst  gemacht 
wurde.  Es  sollten  dadurch  die  Leistungen  der  auf  das  Absehen  bei  Fremden 
noch  zu  wenig  eingestellten  jüngeren  Schüler  nicht  zu  stark  beeinträchtigt 
werden.  Die  verschiedene  Güte  der  Schüler  auf  der  unteren  und  mittleren 
Stufe  zeigt  folgende  Gegenüberstellung,  die  Tab.  1  entnommen  ist: 


Altersstufen 


Begabungsgrade  4  u.  5 
Anzahl  in  % 


Willensschwache 
Anzahl  in  % 


Stufe  u 
Stufe  m 


2 
12 


13V3 
66^/3  (!) 


13V3 

33\/3(!) 


Daraus  ist  das  Sinken  der  Durchschnittswerte  auf  der  mittleren  Altersstufe 
leicht  verständhch. 


c.    Vergleich    der    Durchschnittswerte    für    Zahlzeichen    und    für 

Lautgebärden. 

Ein  Vergleich  der  Gesamtdurchschnittswerte  ergibt  auf  allen  Altersstufen 
ziemlich  gleichartige  Verhältnisse  (vgl.  Tab.  2).  Die  Werte  zeigen  nur  ganz 
geringe  Unterschiede,  die  auch  auf  den  einzelnen  Altersstufen  ziemlich  kon- 
stant bleiben.  Eine  ausgesprochene  Tendenz  für  eine  Mehrleistung  liegt  in 
den  Gesamtdurchschnitten  weder  für  Zahlzeichen  noch  für  Lautgebärden  vor. 

Woher  kommt  es  nun,  daß  der  Umfang  der  Auffassung  der  großen,  deut- 
lichen Zahlzeichen  und  der  unbestimmten,  nur  schwer  erkennbaren  Laut- 
gebärden im  Durchschnitt  eine  solche  Gleichheit  zeigt?  Verschiedene 
Faktoren  dürften  da  von  Bedeutung  sein.  Wer  eine  Taubstummenschule 
kennt,  weiß,  daß  bei  der  herrschenden  Unterrichtsmethode  die  Abseh- 
übungen schon  sehr  früh  einsetzen,  wenn  auch  nicht  immer  in  systematischer 
Durchführung.  Die  Kinder  werden  im  Absehen  der  Laut-  und  Wortbilder 
planmäßig  geübt,  und  was  für  eine  Erklärung  der  obigen  Tatsache  von  be- 
sonderer Wichtigkeit  ist:  Das  Nachsprechen  und  Nachschreiben  erfolgt  häufig 
auf  Grund  von  Abgesehenem.  Man  könnte  dem  entgegenhalten,  daß  doch 
vielleicht  auch  ebensoviel  oder  sogar  noch  mehr  Gedrucktes  oder  Ge- 
schriebenes abgeschrieben  werde.  Gewiß,  jedoch  die  Tätigkeit  des  Abschreibens 
und  des  Schreibens  von  Abgesehenem  darf  man  wohl  vergleichen,  aber  nicht 
gleichstellen  in  ihrem  Wert  für  die  Übung  des  zusammenhängenden  Auf- 
fassens. Beim  Wiedergeben  von  Abgesehenem  ist  das  Kind  gewissermaßen 
zur  Anspannung  seiner  Auffassungskraft  gezwungen,  beim  Abschreiben  da- 
gegen kann  es  ja  jederzeit  wieder  eine  Lücke  in  der  Auffassung  ergänzen 
durch  nochmaliges  Nachsehen.  Die  Auffassung  und  das  unmittelbare  Be- 
halten von  Lautgebärden  sind  zweifellos  bei  unseren  Vpn.  besser  entwickelt 
als  die  Auffassung  von  Zahlzeichen,  besonders  auf  der  Unterstufe,  auf  der 
die  relative  Übung  für  das  Absehen  größer  ist  als  oben.     Andere  Verhält- 
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nisse  würden  sich  zeigen  bei  einem  Unterrichtsverfahren,  das  sich  mehr  auf 
der  Grundlage  der  Schrift  aufbaut.  Mit  der  Entwicklung  des  Kindes  zu 
größerer  Selbständigkeit  wird  auch  die  Spannkraft  der  Auffassung  von  op- 
tischen Zeichen  wesentlich  positiv  beeinflußt. 

Ein  zweiter  Grund  für  die  verhältnismäßig  große  Leistung  im  unmittelbaren 
Behalten  von  Lautgebärden  scheint  mir  im  Wesen  des  Absehens  begründet 
zu  sein  und  zwar  in  der  Willensanregung,  die  dabei  stattfindet.  Die 
Person  des  Lehrers  wird  vom  Schüler  miterlebt  und  die  Quantität  der  an- 
geregten psychischen  Energie  dadurch  vergrößert.  Wenn  wir  bei  einem 
Unterricht  zusehen,  so  können  wir  den  psychischen  Zwang,  der  durch  die 
Augen,  durch  die  Mimik  und  die  ganze  Haltung  des  Lehrers  ausgeübt  wird, 
deutlich  erkennen.  Bei  einzelnen  Vpn.  zeigt  sich  dieser  Einfluß  besonders 
stark,  er  wird  bei  einem  Vergleich  der  nach  den  Willenseigenschaften  ge- 
sonderten rechnerischen  Ergebnisse  noch  besprochen  werden. 

Die  Einfachheit  und  Ab  gegrenztheit  der  graphischen  Zeichen 
wäre  dagegen  als  Grund  für  eine  Mehrleistung  im  Auffassen  von  Zahlzeichen 
noch  anzuführen.  Im  HinbHck  auf  diese  Eigenschaften  haben  die  meisten 
und  auch  wir  vor  den  Versuchen  ein  Überwiegen  der  Leistungen  im  Auf- 
fassen von  Zahlzeichen  erwartet.   Bestätigt  hat  sich  dies  nicht,  wie  Tab.  2  zeigt. 

d.    Vergleich  der  Extremwerte. 
Beim    Eingehen  auf  die  einzelnen  Versuchsergebnisse  zeigen  sich  uns  in 
den  Extremwerten  bemerkenswerte  Tatsachen  (vgl.  Tab.  3  u.  3  a). 

Tabelle  3. 
Vergleich  der  Extremwerte. 


Altersstufen 


Stufe    u 


Zahl- 
zeichen 
Laut- 
gebärden 


Stufe    m 


Zahl- 
zeichen 
Laut- 
gebärden 


Stufe 


l  gebj 


Zahl- 
chen 
Laut- 
gebärden 


Anzahl  der  Vpn.  mit  unteren 
Extremwerten  bei 


10 


Gesamt- 
zahl 


15 
15 


18 
18 


20 
20 


Tabelle 

3  a. 

Altersstufen 

Anz 

3 

ahl  der  Vpn.  mit  ob( 
Extremwerten  bei 

4           5           6 

3ren 

7 

Gesamt- 
zahl 

1      Zahl- 
Stufe    u        -icjen 

l  gebärden 

2 

2 

5 
8 

5 
3 

1 

15 
15 

j      Zahl- 
Stufe    mJ    ^f|«hen 

1  gebärden 

1 
1 

5 

6 

5 

8 

5 

1 

2 
2 

18 
18 

(       Zahl- 
Stufe  o      -^c;- 

1  gebärden 

1 

2 
2 

6 

7 

.? 

2 

20 
20 
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Bei  dem  Vergleich  der  unteren  Extremwerte  haben  wir  beim  Versuch  mit 
Zahlzeichen  auf  Stufe  u  3  Vpn.,  die  nur  den  Wert  1  erreichen,  ebenso  auch 
auf  Stufe  m.  Beim  Versuch  mit  Lautgebärden  sammelt  sich  die  größere  An- 
zahl der  Vpn.  um  den  Extremwert  3,  und  zwar  auf  sämtlichen  Altersstufen ; 
den  Wert  1  hat  nur  eine  Vpn.  auf  Stufe  m.  Es  zeigen  sich  bei  Laut- 
gebärden höhere  „untere  Extremwerte"  mit  einer  geringeren  Verteilung  der- 
selben, sowohl  auf  Stufe  u  als  auf  m.  Auf  der  Oberstufe  tritt  mehr  eine 
Gleichförmigkeit  in  der  Anordnung  der  Häufungen  bei  Zahlzeichen  und  bei 
Lautgebärden  hervor,  mit  relativ  größeren  Werten  für  Zahlzeichen. 

Die  Zusammenstellung  der  oberen  Extremwerte  (vgl.  Tab.  3  a)  zeigt  auf 
allen  Altersstufen  ein  stärkeres  Auseinandertreten  der  Extreme  bei  Zahl- 
zeichen im  Gegensatz  zu  der  Konzentration  der  Werte  für  Lautgebärden  um 
den  Mittelwert  5,  bzw.  6  auf  Stufe  o. 

Als  wichtigsten  Grund  für  diese  Anordnung  der  unteren  und  oberen 
Extremwerte  haben  wir  die  Übung  anzusehen.  Die  geringere  Übung  mit 
optischen  Zeichen  auf  den  unteren  Stufen  zeigt  sich  bei  unserem  Versuch 
in  dem  Zurückbleiben  der  unteren  Extremwerte  besonders  deutlich;  die 
größere  Übung  auf  Stufe  o  macht  sich  durch  ein  Verschieben  der  Häufigkeit 
iJach  oben  geltend.  Bei  Lautgebärden  haben  wir  die  verhältnismäßig  große 
Gleichförmigkeit  der  Leistungen,  die  sich  bei  den  unteren  und  oberen  Ex- 
tremwerten zeigt,  als  Ergebnis  der  vermehrten  Übung  anzusehen. 

Bei  einer  Betrachtung  der  Tab  3  a  zeigte  sich  eine  stärkere  Differenzierung 
der  oberen  Extremwerte  für  Zahlzeichen.  Sie  tritt  besonders  bei  Extrem- 
wert 6  und  7  mit  größerer  Häufigkeit  als  bei  Lautgebärden  hervor.  Diese 
Tatsache  könnte  uns  die  Frage  nahelegen,  ob  nicht  eine  Umstellung  des 
jetzigen  Unterrichtsverfahrens  auf  stärkere  Betonung  der  Schrift  die 
allgemeinen  Unterrichtsergebnisse  erhöhen  würde.  ^ 

e.   Das  Streuungsbild  und  die  Streuungswerte. 

Bisher  ließen  wir  die  Streuungsbilder  außer  acht.  Es  soll  nun  versucht 
werden,  die  Streuungsverhältnisse  an  Hand  der  Streuungsbilder  darzulegen, 
weil  sich  dabei  ein  klareres  Bild  der  Schwankungen  des  Auffassungs- 
umfangs  ergibt  als  bei  einer  bloßen  Betrachtung  der  rechnerischen  Werte. 
Tabelle  5  gibt  eine  Übersicht  über  die  verschiedenen  Streuungsbilder  und 
die  Häufigkeit  ihres  Vorkommens.  Die  dort  ebenfalls  noch  angegebenen 
Streuungswerte,  die  in  Tab.  4  geordnet  nach  Vpn.  zusammengestellt  sind, 
wurden  mit  Hilfe  der  Formel  für  die  mittlere  quadratische  Abweichung  von 
W.  Wirth  berechnet: 

s2       ^  /1hl  4-2h2  ...4-rhr      ,    1\        /hl  4-h2  -f-hr     ,    1\2 

beim  Abszissenintervall  =  1  und  hi  4-  h2  -+-...  hr  =  ^h  ergibt  sich  folgende 
Vereinfachung: 


s 


K^P"^V-"'^l)-(;^4J 


Der  Vergleich  der  Gesamtdurchschnittswerte  der-  Streuung  zeigt  auf 
Altersstufe  u  und  m  ein  Vorherrschen  der  Zahlzeichen,  auf  o  der  Laut- 
gebärden. Ein  Zunehmen  der  Werte  mit  dem  Alter  tritt  nicht  klar  hervor 
(vgl.  Tab.  4). 
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Tabelle  4. 
Streuungswerte  für  Zahlzeichen  und  Lautgebärden. 


Stufe     u 

Stufe 

m 

Stufe 

o 

Laut- 

Laut- 

Laut- 

Vpn. 

Zahl- 
zeichen 

ge- 
bärden 

Zus. 

Vpn. 

Zahl- 
zeichen 

ge- 
bärden 

Zus. 

Vpn. 

Zahl- 
zeichen 

ge- 
bärden 

Zus. 

A    17 

1,25 

0,47 

0,86 

A     110 

0 

0,47 

0,235 

A  II  12 

0.47 

1.16 

0,815 

B  118 

0,82 

0,47 

0,645 

B  II  10 

0 

0 

0 

B     I  12 

0 

1,25 

0,625 

C  118 

0 

0,47 

0,  35 

C   II  10 

0.94 

0,47 

0,705 

B  II  12 

0 

0 

0 

D  118 

0,i7 

0,47 

0,47 

D     110 

0,82 

0,47 

0,645 

D    I  12 

0,82 

0.47 

0,645 

E  118 

0,94 

0 

0.47 

E   II  10 

1,25 

0,47 

0,86 

E    I  12 

0,47 

0 

0,235 

F  118 

1,25 

0,47 

0,86 

F   II  10 

0,82 

0 

0.41 

F     I  12 

0,82 

0,94 

0.88 

G    18 

0,82 

0.47 

0.645 

G  II  10 

0,47 

0,^7 

0.47 

G    I  12 

0.^7 

0.47 

0,7 

HI18 

0,47 

0 

0,235 

H  II  10 

1,25 

0 

0,625 

H    I  12 

0.82 

0,82 

0,82 

I  118 

0,^7 

0,47 

0.47 

r    IUI 

0,47 

0,47 

0,47 

r    I  12 

0 

1,25 

0,625 

KU  9 

0,  7 

0,47 

0.47 

K  IUI 

0,47 

0,47 

0.47 

KU  13 

0.94 

0,94 

0.94 

L     19 

0,47 

0,47 

0,47 

L    IUI 

1,70 

0 

0.85 

L  11  13 

1,25 

0.47 

0.86 

MII9 

0,47 

0,  7 

0,.7 

M    111 

0,47 

0,82 

0.645 

VI  II  13 

0,47 

0 

0.235 

N    19 

0,82 

0,47 

0,645 

>T  IUI 

0,47 

0,47 

0,47 

S  II  13 

0 

0,47 

0,235 

0II9 

0.94 

0 

0,'7 

0     111 

1,42 

082 

1,12 

O  II  13 

0 

0,47 

0.235 

P  119 

0.47 

0,94 

0.705 

P     111 

1,49 

0,82 

1,155 

P  II  13 

0.82 

1,42 

1,12 

Zus. 

0,68 

0,41 

0,54 

Q     111 

0,82 

1,16 

0.99 

Q  II  13 

0,47 

0.94 

0.705 

R.     111 

1,16 

1,49 

1,325 

R  II  13 

0,47 

0 

0,235 

S    IUI 

0.9  ^ 

0.47 

0.70 -> 

S     I  13 

0,82 

0,47 

0,6  5 

Zus. 

0,83 

0,52 

0,68 

T    I  13 

U    I  13 

0,47 
0,47 

0,47 
1,49 

0.47 
0,975 

Zus. 

0,50 

1    0,68 

0,59 

Tabelle  5. 
Verteilung  der  Streuungsbilder  auf  die  Vpn. 


Stufe     u 

Stufe     m 

Stufe     o 

Streuungs- 

Streu- 
ungs- 
werte 

bei 

bei 

bei 

bei 

bei 

bei 

bilder 

Zahl- 

Laut- 

Zahl- 

Laut- 

Zahl- 

Laut- 

zeichen 

gebärden 

zeichen 

gebärden 

zeichen 

gebärden 

3,  0 

0 

1 

3 

2 

4 

5 

4 

3,  2,  0 

0,47 

4 

5 

1 

7 

2 

5 

3,  1,  0 

0,47 

3 

6 

4 

2 

6 

2 

3,  2,  1,  0 

0,82 

3 

— 

3 

3 

5 

3,  2,  2,  0 

0,94 

2 

— 

— 

— 

— • 

3,  1,  1,  0 

0,94 

— 

— 

1 

— 

„_ 

3,  2,  3,  0 

0,94 

— 

— 

— 

— 

— 

3,  0,  1,  0 

0,94 

— 

1 

1 

— 

1 

— 

3,  1,  2,  0 

1,16 

— 

— 

— 

— 

— 

3,  2,  0,  1,  0 

1,16 





1 

1 

— 

3,  2,  3,  2,  0 

1,25 



2 

— 

— 

3,  2,  1,  1,  0 

1,25 

2 

— 

— . 



— 

3.  2.  2,  1,  0 

1,25 

— 

— 

—   • 

— 

1 

— 

3,  2,  2,  2,  0 

1,42 

— 



— . 

— 

— 

3,  1,  1,  1,  0 

1,42 

— 

1 

— 

— 

3.  2.  2,  3,  0 

1,49 



_ 



— 

— 

3,  1,  2,  1,  0 

1.49 

— 



1 

— 

— 

— 

3.  2,  1,  0.  1.  0 

1,49 

— 

— 

— 

1 

— 

— 

3,  2,  1,  1,  1,  0 

1,70 

Zu.s. 

— 

1 

— 

— 

— 

15 

15 

18 

18 

20 

20 
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Aus  Tabelle  5  S.  25  läßt  sich  schon  bei  einem  flüchtigen  ÜberbUck  feststellen, 
daß  auf  der  mittleren  und  oberen  Stufe  im  allgemeinen  ausgedehntere 
Streuungsbilder  vorkommen.  Dies  zeigt  sich  besonders  deutlich  beim  Ver- 
such mit  Zahlzeichen  auf  der  Stufe  m  und  mit  Lautgebärden  auf  Stufe  o. 
Gleichzeitig  nehmen  aber  auch  die  streuungslosen  Wiedergaben  auf  den 
Stufen  m  und  o  zu,  auch  hier  wieder  besonders  bei  den  Zahlzeichen.  Um 
bei  der  ungleichen  Anzahl  von  Vpn.  auf  den  3  Stufen  eine  größere  Über- 
sicht für  Vergleiche  zu  haben,  ist  in  Tabelle  6  die  prozentuelle  Verteilung 
der  einzelnen  Vpn.  auf  die  verschiedene  Ausdehnung  der  Streuungsbilder 
—  die  Ausdehnungsgröße  durch  die  Zahl  der  Intervalle  gemessen  —  dar- 
gestellt. 

Tabelle  6. 

Prozentuelle  Verteilung  der  Vpn.  auf  die  Ausdehnungsgröße 
der  Streuungsbilder. 


Altersstufe 


Stufe    u 


/  Zahlzeichen 
\  Lautgebärden 
Zus. 


Stufe    m/ Zahlzeichen 

\  Lautgebarden 
Zus. 


Größe  der  Streuungszone,  gemessen 
durch  die  Zahl  der  Intervalle 


3  u.  4 


6V3V0 
20     Vo 


22V9V0 

leVsVo 


stufe    o    i  Zahlzeichen 

\  Lautgebarden 
Zus. 


25     «/o 
20     Vo 

22V2% 


46V37o 
73V3V0 

60       «/n 


27V9V0 

50     7o 

38797o 


33V3V0 

6V37o 

20     7o 


27V97o 
I6V370 
22V97o 


13W/o 

6V37o 


40  7o 

30  7o 

35  7o 

25  7o 

37V27o 

27V27o 

33V37o 

llV97o 

22V97o 


20     7o 

12V27o 


Aus  der  Zusammenstellung  in  Tabelle  6  ergibt  sich  folgendes:  1)  Keine 
Streuung  zeigen  auf  Stufe  u  I3V3O/0,  auf  m  I62/3O/0  und  auf  o  221/2  "/o. 
Es  tritt  demnach  mit  Zunahme  des  Alters  eine  stärkere  Tendenz  zu  streuungs- 
loser Wiedergabe  hervor.  Diese  herrscht  auf  Stufe  u  und  m  bei  Laut- 
gebarden vor,  auf  Stufe  o  dagegen  bei  Zahlzeichen.  2)  Bei  Ausdehnung  der 
Streuung  über  Intervall  1  haben  wir  auf  Stufe  u  60  0/0,  auf  m  38^  9  o/q  und 
auf  o  37^/2  o/o-  Es  zeigt  sich  also  hier  auch  eine  Abnahme  mit  zunehmendem 
Alter,  sonst  sind  gleiche  Verhältnisse  in  bezug  auf  das  Vorherrschen  wie  bei 
den  streuungslosen  Wiedergaben.  3)  Dagegen  tritt  bei  der  Verteilung  der 
Streuung  über  Intervalle  2  bis  4  eine  deutlich  erkennbare  Zunahme  mit  dem 
Alter  hervor,  mit  fast  durchgängigem  Vorherrschen  der  Zahlzeichen.  Wir 
haben  bei  Intervall  2  auf  Stufe  u  20  0/0,  auf  m  22^/9  o/^  und  auf  o  271/20/0, 
bei  Intervall  3  und  4  auf  u  6^/3  0/0,  auf  m  222/9  o/q  und  auf  o  121/20/0.  Bei 
der  zuletzt  angeführten  Stufe  besteht  also  eine  Ausnahme. 


Zusammenfassung. 

1.  Es  lassen  sich  vom  8. — 13.  Lebensjahre  nur  geringe  Mehrleistungen  im 
unmittelbaren  Behalten  von  Zahlen  feststellen:  3,89;  3,64;  4,35  (vgl.  Tab.  2). 

2.  Die  Durchschnittswerte  für  den  Umfang  der  Auffassung  von  graphischen 
Zeichen  und   von  Lautgebärden  sind  nahezu  gleich  auf  sämthchen  Alters- 
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stufen.  Dies  hat  wohl  seinen  Grund  in  der  größeren  Übung  im  Absehen, 
besonders  auf  der  Unterstufe,  und  in  der  Willensbeeinflussung,  die  beim  Ab- 
sehen stattfindet. 

3.  Ein  Vergleich  der  Extremwerte  von  Vp.  zu  Vp.  zeigt  im  allgemeinen 
eine  größere  Gleichförmigkeit  derselben  bei  Lautgebärden  und  ein  stärkeres 
Auseinandertreten  der  Extreme  bei  Zahlzeichen. 

4.  Auf  der  Oberstufe  nimmt  die  Gleichförmigkeit  auch  bei  Zahlzeichen  zu; 
das  prägt  sich  besonders  bei  den  unteren  Extremwerten  aus. 

5.  Die  streuungslosen  Wiedergaben  zeigen  eine  relative  Zunahme  mit  dem 
Alter. 

6.  Gleichzeitig  zeigen  sich  mit  zunehmendem  Alter  ausgedehntere  Streuungs- 
bilder. 

4.  Abhängigkeit  der  Durchschnittswerte  von  der  Willens- 
beschaffenheit. 

Von  den  einzelnen  Klassenlehrern  wurden  Angaben  über  die  Willens- 
eigenschaften und  die  allgemeine  Begabung  der  Schüler  gemacht  (vgl.  Tab.  1). 
Bevor  auf  den  Vergleich  der  nach  den  Willenstypen  gesonderten  Durch- 
schnittswerte eingegangen  wird,  muß  noch  kurz  der  Zusammenhang  der 
Begabung  mit  der  Willensbeschaffenheit  besprochen  werden.  Tabelle? 
zeigt  diese  gegenseitige  Abhängigkeit.  Im  Überblick  ergibt  sich  schon,  daß 
die  Typen  f  (flatterhaft)  und  v  (nervös)  etwas  aus  der  allgemeinen  Regel 
herausfallen.  Bei  der  Korrelationsbestimmung  blieben  sie  außer  Betracht. 
Sie  können  auch  nicht  als  eigentliche  Willenstypen,  wie  etwa  Typus  s  oder 
e  aufgefaßt  werden.  Berechnet  man  unter  Absonderung  der  Typen  f  und  v 
die  Korrelation  zwischen  den  Willenseigenschaften  und  der  Begabung  nach 
dem  Schema  für  Rangkorrelationen  von  G.  Deuchler^),  so  ist  dt  ==  0,421 
mit  einem  hypothetischen  Streuungswert  von   +  0,090. 


Tabelle  7. 

Zusammenhang  von  Willenseigenschaften  und  allgemeiner 

Begabung. 


4 

15 

11 

12 

4 

46 

e 

2 

2 

2 

1 

7 

i 

2     ^ 

13 

7 

4 

26 

s 

2 

7 

4 

13 

f 

2 

1 

1 

V 

1 

1 

1 

1 

2 

3 

4 

5 

9?  =  0,421  ±  0.090 


1)  Vgl.  Zeitschr.  f.  ang.  Ps.,  Bd.  XII,  S.  400  ff. 
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Es  ist  also  ein  beachtenswerter  gegenseitiger  Zusammenhang  von  Willens- 
energie und  Begabungshöhe  vorhanden.  Das  müssen  wir  im  folgenden 
beachten,  i) 

a.  Die  nach  Willenstypen  gesonderten  Durchschnittswerte  in  Be- 
ziehung zu  den  Altersstufen. 

Bei  dem  energischen  Typus  zeigt  sich  auf  den  einzelnen  Stufen  eine  ziemlich 
gleichmäßige  Zunahme  der  Durchschnittswerte  (vgl.  Tab.  8).  Sie  steigen 
von  3,416  auf  Stufe  u  über  4,083  auf  m  bis  4,444  auf  o.  Wesentlich  ver- 
änderte Verhältnisse  bestehen  beim  indifferenten  Typus.  Auf  Altersstufe  m 
zeigt  sich  ein  Fallen  der  Durchschnittswerte  von  4,541  auf  3,770,  Stufe  0 
hat  wieder  den  Wert  4,766.  Die  Typen  der  Willensschwachen  und  der 
Nervösen  haben  mit  Zunahme  des  Alters  auch  größere  Durchschnittswerte 
aufzuweisen.  Dies  tritt  besonders  scharf  bei  den  Willensschwachen  zutage. 
Bei  den  als  „flatterhaft"  bezeichneten  Vpn.  fallen  die  Durchschnittswerte 
auf  den  Altersstufen  unwesentlich.  Der  Willenstypus  „Indifferent"  hat  einen 
etwas  größeren  Durchschnittswert  als  der  Typus  „Energisch",  bedeutend 
größer  aber  ist   sein  Durchschnitt  als  beim  willensschwachen  Typ. 


Tabelle  8. 
Durchschnittswerte  für  die  einzelnen  Willenstypen. 


Willens- 
Typus 

Alte 

Zahl- 
zeichen 

rsstufe 

Laut- 
ge- 
bärden 

u 
Zus. 

Alte 

Zahl- 
zeichen 

rsstufe 

Laut- 
ge- 
bärden 

m 

Zus. 

Alte 

Zahl- 
zeichen 

rsstufe    0 

Laut- 

ge-      Zus. 
bärden 

Gesamt-Durchsc 

Zahl-       "^It 
zeichen   bärden 

;hnitt 
Zus. 

Ener- 
gisch 

3,500 
n  2 

3  333 
2 

3,416 
2 

4,333 
2 

3,833 

2 

4,083 
2 

4,388 
3 

4.500 
3 

4,444 
3 

4,073 

7 

3,888 

7 

3.981 

7 

Indif- 
ferent 

4,541 
n  8 

4,541 
8 

4,541 
8 

3,707 
8 

3,833 
8 

3,7701  4.866  1  4,666 
8    1     10     i     10 

4,766 
10 

4,371 
26 

4,346 
26 

4.359 
26 

Willens- 
schwach 

2,166 
n  2 

2,833 
2 

2,500 

2    1 

3,222 
6 

3,444 
6 

3,333||  3,433 
6    11     5 

4,033 
5 

3,733  2,940 
5        13 

3.436 
13 

3,188 
13 

Flatter- 
haft 

4,166 
n  1 

3,166 

1 

3,666 

4,0 
2 

3,166 
2 

3,583 
2 

3,833 
1 

3,166 
1 

3,500 
1 

1  3,999 
4 

3,166 
4 

3,583 
4 

Nervös 

2,833 
n  2 

3,666 
2 

3,25 
2 

— 

'_ 

— 

3,500 

1 

4,166 
1 

3,833 
1 

1  3,166 

1     3 

3,916 
3 

3,541 
3 

n  =  Anzahl  der  Fälle. 

Das  Sinken  des  Durchschnittswertes  auf  Stufe  m  des  indifferenten  Typus 
dürfte  wohl  auf  zwei  Ursachen  zurückzuführen  sein.  Einmal  ist  auf  die  geistig 
nicht  besonders  regen  Schüler  der  mittleren  Stufe  aufmerksam  zu  machen, 
und  sodann  ist  für  den  relativ  hohen  Durchschnittswert  der  Altersstufe  u 
zum  Teil  auch  das  Vorsprechen  der  Zahlen  durch  den  Klassenlehrer  anzu- 
sehen. Von  größerer  Bedeutung  scheint  mir  zwar  die  letztere  Tatsache  nicht 
gewesen  zu  sein;  denn  der  Durchschnitt  für  Zahlzeichen  ist  auf  Stufe  u 
ebenso  groß  wie  für  Lautgebärden.    Die  großen  Verschiedenheiten  der  Schüler, 


')  Betrachtet  man  die  Tafel  nach  dem  Schema  der  Maßkorrelation  und  berechnet  dann  den 
Bravais-Pearsonschen  Koeffizienten,  so  erhält  man  r  =  0,64,  Allerdings  sind  die  sachlichen  Voraus- 
setzungen für  die  Auffassung  als  Maßkorrelation  nicht  vorhanden. 
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die  zum  indifferenten  Typus  gehören,  ergeben  sich  bei  einer  Betrachtung 
ihrer  Verteilung  auf  die  einzelnen  Durchschnittswerte  für  Zahlzeichen  auf 
den  Altersstufen  besonders  deutlich. 

Willenstypus  „Indifferent"  auf  den  drei  Altersstufen. 
Durchschnittswerte. 


Altersstufen 

"/e 

^Ve 

% 

^Ve 

^V6 

^Ve 

^Ve 

^Ve 

u 

1 

3 

4 

m 

1 

1 

2 

2 

2 

^ 

o 

4 

2 

3 

^ 

Charakteristisch  ist  dann  noch  das  starke  Zurückgehen  der  Werte  bei  den 
Willensschwachen.     Darauf  werden  wir  später  noch  zu  sprechen  kommen. 

b.  Vergleich  der  Durchschnittswerte  für    Zahlzeichen    und  Laut- 
gebärden im  Hinblick  auf  die  einzelnen  Willenstypen  (n.  Tab.  8). 

a.  Typus  „Energisch":  Schon  die  rein  rechnerischen  Ergebnisse,  die  sich 
in  den  Durchschnittswerten  darstellen,  geben  hier  ein  einigermaßen  klares 
Bild  über  das  Verhältnis  des  Auffassungsumfanges  für  Zahlzeichen  zu  dem 
für  Lautgebärden.  Wir  sehen  auf  Stufe  m  ein  stärkeres  Überwiegen  der 
Durchschnittswerte  für  Zahlzeichen,  auf  Altersstufe  u  und  o  zeigt  sich  ein 
ziemlich  gleicher  Durchschnitt.  Bei  Betrachtung  der  Durchschnittswerte  bei 
den  einzelnen  Vpn.  treten  die  Verhältnisse  noch  schärfer  hervor:  Von  den 
7  als  energisch  bezeichneten  Vpn.  zeigen  3  größere  Durchschnittswerte  für 
Zahlzeichen  als  für  Lautgebärden,  2  Vpn.  haben  einen  gleichen  Durchschnitt 
in  beiden  Kategorien,  und  2  zeigen  ein  geringes  Plus  bei  Lautgebärden. 
Bei  einzelnen  Vpn.  sind  diese  Mehrleistungen  für  Zahlzeichen  besonders 
deutlich.  So  z.  B.  bei  einem  Mädchen  D  II  8:  Durchschnittswert  für  Zahl- 
zeichen 3^/6,  für  Lautgebärden  2'>/6.  Die  Vpn.  wird  als  sehr  energisch  ge- 
schildert.    Die  Werte  sind  für  das  Alter  verhältnismäßig  niedrig. 

ß.  Typus  „Indifferent":  Auf  Altersstufe  u  haben  wir  gleiche  Durch- 
schnittswerte für  Zahlzeichen  und  Lautgebärden,  auf  Stufe  m  ist  der  Durch- 
schnitt für  Lautgebärden,  auf  o  der  für  Zahlzeichen  größer.  Die  Unterschiede 
sind  jedoch  ziemlich  gering  (vgl.  Tab.  8).  Wenn  wir  auch  hier  die  Durch- 
schnittswerte der  einzelnen  Vpn.  vergleichen,  so  ergibt  sich  folgendes  Bild: 
Von  26  Vpn.  haben  12  höhere  Durchschnittswerte  für  Zahlzeichen,  9  höhere 
für  Lautgebärden  und  bei  5  sind  die  Wertverhältnisse  gleich. 

y.  Typus  „Willensschwach":  Auf  sämtlichen  Altersstufen  überwiegen 
hier  die  Durchschnittswerte  für  Lauigebärden,  teilweise  sogar  ziemlich  be- 
deutend, so  auf  Stufe  u  um  0,666,  auf  m  um  0,222,  auf  o  um  0,600  und  beim 
Gesamtdurchschnitt  um  0,496.  Die  einzelnen  Werte  zeigen  folgendes:  10  Vpn. 
haben  höhere  Werte  im  Auffassen  von  Lautgebärden,  1  Vpn.  im  Auffassen 
von  Zahlzeichen,  und  bei  2  zeigen  sich  gleiche  Werte.  Beim  Vergleich  mit 
den  indifferenten  Typen  ist  ein  Zurückgehen  sämtlicher  Durchschnittswerte, 
d.  h.  des  Gesamtdurchschnitts,  um  1,171  festzustellen;  dabei  sinken  die  Werte 
für  Zahlzeichen  stärker  als  die  für  Lautgebärden.    Nachfolgende  Gegenüber- 


30 


Eugen  Hellerich 


Stellung  gibt  die  Durchschnittswerte  für  Willensschwache  im  Verhältnis  zum 
allgemeinen  Durchschnitt  auf  den  Altersstufen. 


Stufe     u 
Zahlz.    Lautgeb. 

Stufe  ,m 
Zahlz.     Lautgeb. 

Stufe    o 
Zahlz.    Lautgeb. 

Allgemeiner  Durchschnitt 

3,83 

3,95 

3,65 

3.63 

4,32 

4,38 

Durchschnittswerte  der 
Willensschwachen 

2,17 

2,83 

3,22 

3,44 

3,43 

4,03 

Hier  zeigt  sich,  daß  die  Durchschnittswerte  des  willensschwachen  Typus 
auch  stark  unter  dem  allgemeinen  Durchschnitt  stehen,  besonders  ist  dies 
auf  Stufe  u  der  Fall,  wo  Unterschiede  von  1,66  bzw.  1,12  auftreten,  dabei 
macht  sich  auch  hier  wieder  das  Zurückgehen  bei  Zahlzeichen  stärker  be- 
merkbar als  bei  Lautgebärden. 

d.  Typus  „Flatterhaft":  Auf  sämtlichen  drei  Altersstufen  zeigt  sich  eine 
größere  Leistung  im  Auffassen  von  Zahlzeichen  als  von  Lautgebärden,  und 
zwar  durchschnittlich  um  0,833,  dabei  haben  alle  Vpn.  größere  Durchschnitts- 
werte für  Zahlzeichen. 

s.  Typus  „Nervös":  Bei  den  hier  untersuchten  Kindern  ergaben  sich 
wesentlich  höhere  Durchschnittswerte  für  Lautgebärden  als  für  Zahlzeichen, 
sowohl  auf  Altersstufe  u  als  auf  o. 


c.  Vergleichende  Betrachtung  dieser  Ergebnisse. 

Bei  den  als  energisch  bezeichneten  Vpn.  fanden  wir  im  allgemeinen  höhere 
Durchschnittswerte  für  Zahlzeichen.  Der  Grund  hierfür  liegt  wohl  in  der 
größeren  Selbständigkeit  der  Aktivität  dieser  Vpn.  im  Auffassen  und  Be- 
halten optischer  Zeichen,  vielleicht  mit  Hilfe  einer  lebendigeren  visuellen 
Vorstellung.  Eine  größere  Übung  im  unmittelbaren  Behalten  optischer  Zeichen 
ist  bei  der  gegenwärtigen  Art  des  Unterrichts  ziemlich  ausgeschlossen.  Sie 
findet  im  Gegenteil  eher  bei  Lautgebärden  statt. 

Bei  dem  indifferenten  Typus  zeigten  sich  relativ  gleiche  Durchschnitts- 
werte für  Zahlzeichen  und  Lautgebärden.  Zwei  Faktoren  machen  sich  hier 
mehr  geltend:  Das  Zurücktreten  der  Selbständigkeit,  die  wir  bei  den  ener- 
gischen Typen  fanden,  und  dafür  das  Hervortreten  der  Übung  im  Auffassen 
von  Lautgebärden,  verbunden  mit  dem  größeren  Reiz  wert  der  Person  des 
Lehrers  bzw.  Vis.  beim  Absehen. 

Das  Sinken  sämtlicher  Durchschnittswerte  auf  allen  Altersstufen  stellten 
wir  bei  dem  willensschwachen  Typus  fest.  Der  Grund  wird  wohl  in  der 
geringeren  Willensfähigkeit  zu  suchen  sein,  die  sich  im  Versuch  nach  zweier- 
lei Richtungen  hin  äußern  kann,  einmal  positiv  in  der  Herabsetzung  der 
Auffassungskraft  selbst,  daß  also  statt  3  etwa  nur  2  Zahlenelemente  aufge- 
faßt werden  können,  dann  aber  auch  noch  negativ  durch  Schwächung  der- 
jenigen Kräfte,  die  äußere  Einflüsse,  Störungen  der  Aufmerksamkeit  usw. 
verhindern.  Es  sind  nun  Möglichkeiten  da,  die  dieses  geschwächte  Willens- 
leben stärken  und  so  die  Durchschnittswerte  heben  können,  einmal  grob 
gesprochen,    das  Übertragen   eines  fremden  Willens,   sodann  aber  auch  die 
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Hebung  der  Auffassungsleistung  durch  Übung.  Der  erste  Faktor,  die  sug- 
gestive Beeinflussung  der  Vpn.  durch  die  Person  des  VI.,  zeigt  sich  beim  Auf- 
fassen der  Lautgebärden,  also  beim  Absehen.  Die  Vpn.  sind  gezwungen, 
sich  auf  das  Absehbild  am  Mund  des  Sprechenden  zu  konzentrieren;  jedes 
Abschweifen  wird  sofort  bemerkt.  Die  äußeren  ablenkenden  Einflüsse  werden 
dadurch  zweifellos  in  viel  stärkerem  Maße  abgehalten  als  beim  Auffassen 
von  optischen  Zeichen.  Deshalb  zeigt  sich  auch  bei  den  willensschwachen 
Vpn.  ein  niederer  Durchschnittswert  für  Zahlzeichen,  bzw.  ein  höherer  für 
Lautgebärden. 

Der  zweite  Grund  für  die  größeren  Durchschnittswerte  im  Auffassen  von 
Lautgebärden  liegt,  besonders  auf  der  unteren  Stufe,  in  der  Steigerung  der 
Auffassungsleistun g  durch  Übung. 

Die  Vergleichung  des  Gesamtdurchschnitts  der  Willenstypen  „Energisch", 
„Indifferent"  und  „Willensschwach"  (vgl.  Tab.  8)  ergibt,  daß  die  Werte  des 
indifferenten  Typus  beinahe  durchweg  höher  sind  als  die  der  energischen, 
nur  die  Altersstufe  m  macht  eine  Ausnahme.  Es  ist  also  bei  größerer  Willens- 
energie nicht  ohne  weiteres  eine  höhere  Leistung  im  unmittelbaren  Behalten 
zu  erwarten,  die  allgemeine  Begabung  tritt  als  wesentlicher  Faktor  noch  hinzu 
(vgl.  den  Korrelationswert  oben  Seite  27).  Deutlich  sehen  wir  diese  Tatsache 
auch  bei  einzelnen  Vpn.,  z.  B.  bei  T  I  13:  Ein  energischer  Knabe,  allgemeine 
Begabung  2V2,  Durchschnittsleistung  S^/e,  also  ziemhch  unter  dem  Gesamt- 
durchschnitt der  Altersstufe.  Dasselbe  Verhältnis  haben  wir  bei  der  ver- 
gleichenden Betrachtung  der  Indifferenten  und  der  Willensschwachen.  Die 
weitaus  geringeren  Durchschnittswerte  des  willensschwachen  Typus  haben  als 
Grund  eine  schwächere  Willensfähigkeit;  die  geringe  Begabungshöhe  ist  aber 
dabei  auch  von  größter  Bedeutung. 

Daß  bei  den  Lautgebärden  die  Bewegung  eine  Rolle  als  Aufmerksamkeits- 
anreiz spielt,  mag  bei  Kindern  auch  mit  ein  Grund  für  eine  Mehrleistung 
im  unmittelbaren  Behalten  von  Lautgebärden  sein.  Ich  möchte  aber  diese 
Sprechbewegung  zusammen  mit  dem  Blick  und  der  ganzen  Mimik  des 
Sprechenden  als  untergeordnete  Faktoren  des  Einflusses  der  Persönlichkeit 
beim  Absehen  ansehen. 

Für  den  flatterhaften  Typus  ist  es  charakteristisch,  daß  er  durch  irgend 
etwas  Neues,  Andersartiges  angezogen  wird.  Dies  trifft  auch  bei  unseren 
Versuchen  zu:  Die  großen,  klaren  optischen  Zeichen  fesseln  die  Aufmerk- 
samkeit dieser  als  flatterhaft  bezeichneten  Kinder  mehr  als  die  so  häufig 
vorgenommenen  Absehübungen.  Daß  in  einer  besonders  starken  visuellen 
Vorstellungskraft  noch  mit  ein  Grund  für  die  hohen  Durchschnittswerte  bei 
Zahlzeichen  liegen  kann,  wäre  durch  besondere  Versuche  festzustellen. 

Eine  Begründung  für  die  beim  nervösen  Typ  relativ  höheren  Werte  bei 
Lautgebärden  könnte  Bezug  nehmen  auf  dieselben  rechnerischen  Ergebnisse 
bei  den  Willensschwachen  und  den  dortigen  Versuch  zu  deren  Erklärung, 
und  in  der  Tat  scheinen  mir  die  Versuchsergebnisse  bei  den  als  nervös  be- 
zeichneten Vpn.  eine  Lücke  in  der  Beweisführung,  daß  der  Einfluß  der  Person 
des  Lehrers  bzw.  Vis.  für  den  größeren  Auffassungsumfang,  also  die  höheren 
Durchschnittswerte  bei  Lautgebärden  von  größter  Bedeutung  ist,  zu  schließen. 
Wegen  der  geringen  Anzahl  von  Vpn.  bei  den  Willenstypen  „Flatterhaft" 
und  „Nervös"  können  jedoch  diese  Ergebnisse  nicht  als  feststehend  ange- 
sehen werden. 
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Tabelle  9. 
Streuungswerte  und  Willenstypen. 


Willens- 
Typus 

Altersstufe 

„  . ,        Laut- 
Zahl-         „g. 

zeichen   bärden 

u 

Zus. 

Altersstufe 

„,,        Laut- 
Zahl- 

zeichen   bärden 

m 
Zus. 

Altersstufe 

zahl-       \\"*- 
zeichen   Garden 

o 

Zus. 

Gesamt-Durchschnitt 
„  , ,        Laut- 

Ener- 
gisch 

0,47 

0,47 

0,47 

0,86 

0,24 

0,55 

0,31 

1,07 

0,69 

0,55 

0,59 

0,57 

Indif- 
ferent 

0,76      0,35 

0,56 

0,68 

0,67 

0,68 

0,64 

0,62 

0,63 

0,69 

0,55 

0,62 

Willens- 
schwach 

0,47 

0,70 

0,59 

0,85 

0,51 

0,68 

0,28 

0,53 

0,41 

0,53 

0,58 

0,56 

Flatter- 
haft 

0,47 

0,47 

0,47 

1,32 

0,24 

0  78 

0,47 

0,47 

0,47 

0,75 

0,39 

0,57 

Nervös 

0,86 

0,24 

0,55 

— 

— 

— 

0,82 

0,94 

0,88 

0,84 

0,59 

0,72 

Bei  der  Vergleichung  der  Streuungs werte  für  Zahlzeichen  und  für  Laut- 
gebärden bei  den  einzelnen  Willenstypen  zeigen  sich  keinerlei  Gesetzmäßig- 
keiten. Es  liegt  dies  meiner  Meinung  nach  nicht  daran,  daß  solche  für 
Streuungswerte  überhaupt  nicht  bestehen,  sondern  lediglich  an  der  nicht  ge- 
nügenden Anzahl  von  Vpn.,  die  bei  einer  Feststellung  von  durchschnittlichen 
Streuungswerten  möglichst  zahlreich  sein  sollten. 


Zusammenfassung. 

1.  Zwischen  Willensenergie  und  Begabung  zeigt  sich  ein  beachtenswerter 
Zusammenhang  9^^  ===   0,421. 

2.  Auf  den  drei  Altersstufen  sahen  wir  bei  den  eigentlichen  Willenstypen 
ein  Steigen  der  Durchschnittswerte,  das  besonders  stark  bei  dem  willens- 
schwachen Typus  zum  Ausdruck  kommt. 

3.  Die  geistig  nicht  besonders  regen  Schüler  der  Stufe  m,  Typus  „Indifferent", 
sind  gekennzeichnet  durch  das  Fallen  der  Durchschnittswerte  mit  dem  Alter. 

4.  Der  energische  Typus  hat  bei  Zahlzeichen  einen  höheren  Durchschnitt 
als  bei  Lautgebärden.  Dies  dürfte  wohl  seinen  Grund  in  der  größeren  Unab- 
hängigkeit von  äußeren  Anregungen,  d.  h.  Selbständigkeit  der  als  energisch  be- 
zeichneten Vpn.  haben. 

5.  Relativ  gleiche  Durchschnittswerte  für  Zahlzeichen  und  Lautgebärden 
zeigten  sich  beim  indifferenten  Typus.  Es  deutet  dies  auf  die  sich  mehr 
geltendmachende  Übung  und  auf  das  Zurücktreten  der  Selbständigkeit  der 
Vpn.  hin.        f 

6.  Bei  den  Willensschwachen  ist  ein  Sinken  sämtlicher  Durchschnittswerte 
zu  verzeichnen,  das  besonders  stark  bei  Zahlzeichen  sich  bemerkbar  macht 
und  als  Ursache  das  Zurückgehen  der  Willensenergie  überhaupt,  häufig  in 
Verbindung  mit  schwächerer  Begabung  haben  dürfte. 

7.  Die  Durchschnittswerte  für  Lautgebärden  sind  bei  Typus  „Willensschwach" 
wesentHch  größer  als  die  für  Zahlzeichen.  Als  Grund  hierfür  erkannten  wir 
die  stärkere  Willensanregung,  die  die  Person  des  Lehrers  bzw.  Vis.  beim 
Absehen  ausstrahlt,  und  die  vermehrte  Übung,  besonders  auf  der  Unter- 
stufe.    Ähnliche  Verhältnisse  haben  wir  auch  beim  nervösen  Typus. 
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8.  Auf  Grund  der  entgegengesetzten  Abhängigkeit  der  Auffassungsleistung 
von  der  Willensenergie  bei  Zahlzeichen  und  Lautgebärden  dürfen  wir  als 
allgemeinpsychologisch  wichtiges  Ergebnis  ansehen,  daß  die  Person  des  Vis., 
wenn  sie  Träger  der  dargebotenen  Reize  ist,  als  beachtlicher 
Faktor  mit  in  die  Auffassungsleistung  eingeht  und  zwar  bekundet 
sich  ihre  steigernde  Wirkung  um  so  mehr,  je  geringer  die  Willens- 
energie der  Vp.  ist. 

9.  Aus  dem  größeren  Anreiz,  den  das  Neue,  Fremdartige  auf  den  flatterhaften 
Typus  ausübt,  erklärt  sich  wohl  der  hohe  Durchschnitt  im  Auffassen  von 
Zahlzeichen. 

10.  Beim  Vergleich  der  Streuung  mit  den  Willenseigenschaften  zeigten  sich 
keine  Gesetzmäßigkeiten. 


Untersuchungen  über  das  anschaulich-geometrische  Denken 
der  Zehn-  bis  Zwanzigjährigen. 

Von  Woldemar  Voigt. 

Als  sinngemäße  Ergänzung  zu  den  Untersuchungen  „Über  die  Anlage  zum 
Rechnen"  ^"■^)  und  „Über  das  logisch -rechnerische  Denken  der  Zehn-  bis 
Zwanzigjährigen"  ^)  habe  ich  im  Februar  1920  in  der  einfachen  Volksschule 
zu  Stöimthal,  der  einfachen  Volksschule  zu  Dewitz-Döbitz,  der  2.  höheren 
Mädchenschule  nebst  Lehrerinnenseminar  zu  Leipzig,  dem  Lehrerseminare 
zu  Frankenberg  i.  Sa.,  dem  Lehrerseminare  zu  Leipzig  und  mit  einem  Kurse 
des  Vereins  für  „Volkswohl"  zu  Leipzig  Experimente  zur  Erforschung  des 
anschaulich-geometrischen  Denkens  angestellt.  Eine  Übersicht  über  die  Zahl 
der  Versuchspersonen  gibt  Tafel  I  S.  34,  die  zugleich  die  für  die  betr.  Jahrgänge 
vorgesehenen  wöchentlichen  Unterrichtsstunden  in  Mathematik  enthält.  Unter 
der  Rubrik  „Volkswohl"  handelt  es  sich  um  junge  Männer,  die  nur  die  Volks- 
schule besucht  haben  und  aus  eigenem  Antrieb  an  den  Kursen  für  Elementar- 
mathematik teilnahmen.  Sie  waren  zur  Zeit  des  Versuchs  nur  mit  den  ersten 
Anfangsgründen  der  Algebra  und  Geometrie  vertraut. 

Das  anschaulich-geometrische  Denken  setzt  sich,  wie  auch  die  Geschichte 
der  Mathematik'')  erweist,  aus  drei  Komponenten  zusammen,  die  ich  ganz 
kurz  als  1.  die  abstrahierende,  2.  die  determinierende  und  3.  die  kombi- 
nierende bezeichnen  möchte  s,  womit  natürlich  nicht  gesagt  sein  soll,  daß  das 
anschauhch-geometrische  Denken  nur  Phantasietätigkeit  sei.  Wenn  es  sich 
aber  z.  B.  in  einem  Beweise  darum  handelt,  bei  einer  Fülle  von  Hilfslinien 
nur  einzelne  davon  oder  nur  einzelne  Teilfiguren  in  Beziehung  zu  setzen, 
so  ist  es  eben  im  wesentlichen  die  Tätigkeit  der  abstrahierenden  Phan- 
tasie, die  die  einzelnen  Schritte  der  logischen  Beweisführung  begleitet,  indem 


1)  Archiv  für  Pädagogik  II,  Leipzig  1913,  S.  129—197. 
^)  Meumann,  Vorlesungen,  Leipzig  1914,  III,  S.  819. 
3)  Bühler,  Die  geistige  Entw.  des  Kindes,  Jena  1918,  S.  101. 
^)  Katz,  Psychologie  u.  math.  Unt.,  Imuk  IIl,  8,  Leipzig  1913,  S.  26. 
5)  Brahn,  Päd.-psychol.  Arb.  des  L.L.V.,  Leipzig  1919,  IX,  S.  41.     2.  Aufl.     1920. 
«)  Siehe  Jahrgang  1919,  Heft  12,  S.  386—409. 
')  Cantor,  Geschichte  der  Math.,  Band  I. 

^)  Rein,  Handbuch  der  Päd.,  Langensalza  1907,  Band  6,  S.  790. 
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sie  die  in  Frage  kommenden  Teilstücke  aus  der  Gesamtfigur  „heraussieht". 
Bei  anderen  geometrischen  Problemen  kann  es  notwendig  werden,  scheinbar 
unzusammenhängende  Teile  der  ganzen  Figur  durch  Hilfslinien  zunächst  an- 
schaulich in  Beziehung  zu  bringen,  um  mit  ihrer  Hilfe  zu  geometrischen  Er- 
gebnissen zu  gelangen.  Hier  leistet  die  determinierende  Phantasie  wesent- 
liche Dienste,  indem  sie  die  erforderlichen  Beziehungslinien  in  die  Vollfigur 
„hineinsieht".  Wenn  schließlich  aus  dem  phantasiemäßig  vorwegge- 
nommenen anschaulichen  Ergebnisse  der  Gang  der  konstruktiven  Lösung  ge- 
wonnen wird,  so  ist  die  kombinierende  Phantasie  ausschlaggebend  beteiligt. 
Selbstverständlich  sind  mit  der  Phantasie  die  in  Frage  kommenden  seelischen 
Vorgänge  nicht  erschöpft;  welcher  Art  die  Neben  Vorgänge  sind,  sollen  ja 
eben  gerade  die  vorliegende  Arbeit  und  spätere  weitere  Einzeluntersuchungen 
zu  erweisen  versuchen. 

Tafel  L 


^.^ 

^_^ 

ti 

Be- 

Volksschule 

iS 

CD    Ö-^ 

S     rö 

CO 

1 

0 

Ü 

a 

Geboren 
in  der  Zeit 

zeich- 
nung 

(V) 

männl.     weibl. 

Höher 
Mädche 
schule 

1.7.08  —  30.6.09 

XI 

17 

18 

_ 

28  42 

_ 

_ 

63 

1.7.07-30.6.08 

XII 

14 

17 

— 

12  42 

— 

— 

— 

43 

1.7.06-30.6.07 

XIII 

15 

21 

— 

— 

— 

— 

— 

86 

1.7.05  —  30.6.06 

XIV 

12 

17 

26  32 

24  32 

— 

10 

— 

89 

1.7.04-30.6.05 

XV 

— 

— 

3532 

— 

14 

— 

49 

1.7.03  —  30.6.04 

XVI 

— 

— 

— 

2532 

— 

29 

— 

54 

L  7.  02  — 30.6.03 

XVII 

— 

— 

— 

— 

2132 

31 

— 

52 

1.7.01—30.6.02 

XVIII 

— 

— 

— 

— 

23  3-^ 

24 

— 

47 

1.7.00  —  30.6.01 

XTX  . 

— 

— 

— 

— 

23  22 

20 

— 

43 

1.7.99  —  30.6.00 

XX 

— 

— 

— 

— 

2432 

W 

— 

35 

1.7.97  —  30.6.99 

XXI 

— 

— 

— 

— 

933 

— 

— 

9 

16  — 28  jährig 

V 

— 

— 

— 

— 

—  ■ 

— 

10  22 

10 

1 

1 

58 

73 

26 

124 

100 

139 

10 

530 

Vergleichsgruppen  (XV— XIX):  (127)  (118) 

^  Kriegsteilnehmer.        2  Wochenstimden  Unterricht  in  der  Mathematik. 


Vorstehenden  Erwägungen  entsprechend  sind  den  Vp.  die  im  folgenden 
abgedruckten  drei  Aufgaben  vorgelegt  worden.  ^  In  zahlreichen  Vorversuchen 
habe  ich  mich  bemüht,  Stoffe  zu  finden,  die  weit  seitwärts  der  ausgefahrenen 
Gleise  geometrischer  Lehrbuchaufgaben  liegen  (bis  auf  Aufgabe  K2,  mit  der 
eine  besondere  Absicht  verknüpft  wurde  2).  Gelegentliche  spontane  Äuße- 
rungen der  Versuchspersonen  ließen  erkennen,  daß  die  Bemühungen  erfolg- 
reich gewesen  waren.  Es  wird  auch  für  Nachprüfungen  der  Ergebnisse  ver- 
hältnismäßig leicht  sein,  Variationen  zu  finden,  die  das  Übungsmoment 
möglichst  restlos  ausschalten  3). 


*)  Die  Drucklegung  der  nötigen  ungefähr  2000  Aufgabenzettel  hat  das  Institut  für  experimentelle 
Pädagogik  an  der  Universität  Leipzig  bereitwilligst  veranlaßt. 

2)  Siehe  S.  44/46. 

3)  Zu  Aufgabenzettel  S :  Zur  Lösung  der  ersten  Aufgabe  sind  erforderlich  4  Ecklinien  erster 
Ordnung.  Zweite  Aufgabe:  5  Ecklinien  erster  Ordnung,  eine  zweiter.  Dritte  Figur:  3  Ecklinien 
erster  Ordnung,  2  zweiter,  2  indirekte.  Vierte  Figur:  3  Ecklinien  erster  Ordnung,  4  indirekte. 
Im  ganzen:  15  Ecklinien  erster  Ordnung,  8  zweiter  Ordnung,  6  indirekte. 
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Den  Versuchen  ging  eine  Lektion  voraus,  die  ich  mögHchst  elementar 
gestaltet,  auswendig  gelernt  und  im  ganzen  27  mal  gehalten  habe.  Sie  dauerte 
je  10 — 12  Minuten;  für  die  Lösungen  der  Aufgaben  wurden  je  8  Minuten 
Zeit  gelassen,  so  daß  der  ganze  Versuch  34 — 36  Minuten  erforderte. 

Die  Lektion. 

An  der  Wandtafel   stehen  die  Figuren  I,  II,  III  ohne  Eckbuchstaben. 

„Wir  wollen  nachher  einige  Figurenrätsel  lösen.  Damit  ihr  es  aber  recht  fein  bringt,  will 
ich  euch  erst  zeigen,  wie  man  das  am  besten  macht. 

t,  Rätsel:  (Text  des  Aufgabenzettels  1  angeben;  S.  37.)  Da  ist  doch  zunächst  diese  Teilfigur 
zu  erkennen.  (Mit  Kreide  dick  auszeichnen,  dann  daneben  zeichnen.  Alle  Figuren  bleiben  während 
des  ganzen  Versuchs  an  der  Tafel  stehen.)  Wenn  ich  genau  hinsehe,  merke  ich,  daß  auch 
diese  Teilfigur  ebenso  aussieht  und  genau  so  groß  ist.  Sie  liegt  nur  anders.  Und  die  hier 
hat  ebenfalls  dieselbe  Gestalt  und  Größe;  sie  ist  nur  naöh  unten  umgekippt.  Ebenso  diese 
Also  gibt  es  4  solche  gleiche  und  gleich  große  Dreiecke.  Da  schreibe  ich  die  Zahl  4  gleich  in 
die  Teilfigur  hinein.     So  ist's  am  kürzesten. 


Nun  sehe  ich  mir  die  VoUfigur  wieder  an,  und  da  entdecke  ich  noch  folgende  Teilfigur. 
(Mit  Kreide  dick  auszeichnen,  daneben  zeichnen.)  Die  Mittellinie  zeichnen  wir  nicht  mit,  wir 
zeichnen  nur  die  Begrenzungslinien,  damit  wir  die  Teilfigur  recht  deutlich  erkennen.  Von  der 
Sorte  gibt  es  aber  nur  2,  die  und  die.     Also  schreibe  ich  eine  2. 

Jetzt  entdecke  ich  noch  dieses  Dreieck.  (Dickzeichnen,  anzeichnen.)  Solche  gibt  es  auch  2. 
Ich  muß  natürlich  wieder  die  störende  Mittellinie  weglassen. 

3* 
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Schließlich  finde  ich  noch  eine  solche  komische  Figur.  (Mit  bunter  Kreide  herausheben, 
dann  anzeichnen.)  Hier  lasse  ich  sogar  2  Linien  innerhalb  der  Teilfigur  weg,  weil  sie  sonst 
stören  würden.  Die  hier  sieht  genau  so  aus,  macht  aber  den  Mund  gewissermaßen  nach  oben 
auf.  Die  nach  unten  und  die  nach  links.  Also  sind  es  4  solche  gleiche  und  gleich  große 
Teilfiguren.     Weiter  sind  keine  Teilfiguren  zu  entdecken.     Unser  erstes  Rätsel  ist  gelöst. 

2.  Rätsel:  (Text  wie  Aufgabenzettel  2.     Ganz  langsam  sprechen!) 

Ecklinien?  Nun,  das  sind  gerade  Linien,  die  von  einer  Ecke  zur  anderen  gehen,  z.  B.  diese 
(CA).  Die  darf  ich  aber  nicht  stehen  lassen;  denn  die  hat  mit  der  kleinen  Innenfigur  nichts 
zu  tun,  die  wäre  zuviel.  Aber  man  sieht  doch  gleich,  daß  diese  kleine  Linie  hier  (xy,  nicht 
mit  Buchstaben  benennen!)  auf  dieser  großen  Ecklinie  liegt  (CE).  Nun  muß  ich  erst  einmal 
diejenigen  Ecklinien  suchen,  durch  die  diese  beiden  Endpunkte  der  kleinen  Linie  ent- 
standen sind.  Nun,  da  sieht  man  doch  gleich,  daß  dieser  Endpunkt  (x)  durch  diese  Ecklinie 
(DB)  entstanden  ist,  und  der  hier  (y)  durch  diese  (DA).  Wie  sind  aber  nun  die  andern  Seiten 
der  kleinen  Figur  entstanden?  Hier  kann  ich  keine  so  großen  Ecklinien  erster  Ordnung 
nehmen  wie  vorhin  (CE,  DA,  DB  ohne  Buchstabenbenennung  langsam  zeigen),  sondern  da 
muß  ich  Ecklinien  zweiter  oder  höherer  Ordnung  verwenden,  nämlich  solche  in  der  Figur 
(AB  xy  zeigen).  Nun  ist's  aber  ganz  leicht.  Ich  brauche  bloß  diese  Ecklinie  zweiter  Ordnung 
zu  ziehen  (xA)  und  diese  hier  (yBj.     Unser  zweites  Rätsel  ist  gelöst. 

3.  Rätsel:  Setze  aus  sechs  solchen  Dreiecken  wieder  ein  Dreieck  zusammen!  Da  setze  ich 
erst  einmal  zwei  solche  Dreiecke  zusammen,  und  zwar  so,  daß  ich  sie  mit  der  ganz  langen 
Seite  aneinanderlege.  Dann  kommt  eins  links  unten  hin  an  die  ganz  kurze  Seite,  daran  wieder 
eins  mit  der  langen  Seite,  hieran  eins  mit  der  kurzen,  und  schließlich  brauche  ich  nur  noch 
das  letzte  kleine  Dreieck  zu  vervollständigen,  und  die  große  Figur  ist  fertig.  (Die  drei  Seiten 
dick  auszeichnen,  Teildieiecke  laut  zählen.)     Auch  das  letzte  Rätsel  ist  gelöst. 

Ich  gebe  euch  nun  die  Zettel  mit  den  Rätseln.  Hört  aber  vorher  ganz  genau  drauf,  was 
ich  euch  noch  zu  sagen  habe! 

1.  Es  sind  immer  je  drei  Aufgabenzettel  zusammengesteckt.^)  Ihr  sollt  sie  in  der  Reihenfolge 
erledigen,  in  der  sie  zusammengesteckt  sind.  2.  Ich  gebe  euch  das  Zettelpaket  so,  daß  die 
Rückseite  vor  euch  liegt.  Erst  auf  das  Zeichen  „Jetzt!"  wird  das  Paket  umgedreht.  3.  Auf 
den  ersten  Zettel  schreibt  ihr  nun  zunächst  hier  links  unten  hin  den  Namen  usw.  und  beginnt 
dann  sofort  zu  arbeiten.  4.  Beim  Zeichen  „Schluß!"  wird  sofort  der  erste  Zettel  aus  der 
Klammer  entfernt  (so!)  und  als  letzter  wieder  eingesteckt.  Dann  Namen  auf  den  zweiten  Zettel 
und  sogleich  wieder  gearbeitet!  5.  Ehe  ihr  zeichnet,  müßt  ihr  euch  die  Aufgabe  ganz  genau 
durchlesen.  6.  Am  besten  arbeitet  ihr  aus  freier  Hand.  Nur  wenn  es  gar  nicht  anders  geht, 
z.  B.  bei  den  Ecklinien,  könnt  ihr  das  Lineal  benutzen.  7.  Nicht  zu  schnell,  nicht  zu  langsam 
und  recht  sorgfältig  arbeiten,  auch  wenn's  ganz  leicht  zu  sein  scheint!  8.  Die  gedruckten 
Figuren  stimmen  auf  den  Millimeter  genau.  Wenn  sie  nicht  zu  stimmen  scheinen,  ist  euer 
Lösungsweg  falsch,  nicht  die  Figur.  9.  Wer  mit  seinem  Zettel  vor  Schluß  fertig  sein  sollte, 
kommt  leise  zu  mir.     10.  Andern  Klasen  dürft  ihr  vorläufig  nichts  von  der  Sache  sagen." 


Bewertung,  Tabellen. 

Jede  richtige  Figur,  bei  der  die  Vp.  die  richtige  Zahl  des  Auftretens  ver- 
merkt hatte,  ist  mit  zwei  Punkten  bewertet  worden.  War  die  Figur  richtig, 
die  Häufigkeit  des  Auftretens  aber  gar  nicht  oder  falsch  angegeben,  so  wurde 
die  Leistung  in  die  Individualtabellen  mit  dem  Werte  1  eingesetzt.  Hatte  die 
Vp.  fast  gleichgestaltete  und  fast  gleichgroße  Figuren  —  dieser  Fall  war 
absichtlich  ziemhch  häufig  in  die  erste  Aufgabe  hineingenommen  worden  — 
als  ganz  gleich  gezählt,  so  galt  die  Leistung  1  '/i  Punkte. 

Ganz  richtige  Ecklinien  galten  einen  Punkt.  Solche  Ecklinien  zweiter 
Ordnung,  die  nach  Lage  und  Größe  zwar  stimmten,  aber  schon  gezogen 
worden  waren,  obwohl  die  Vp.  den  erforderlichen  Eckpunkt  der  in  Frage 
kommenden  Teilfigur  noch  gar  nicht  hatte  entstehen  lassen,  habe  ich  als 


^)  Nachbarn  erhielten  Pakete  von  verschiedener  Reihenfolge,  nämlich  1,  2,  3;  2,  3,  1;  3,  1,  2. 
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scheinbar  richtig 0  in  die  Tafeln  eingesetzt.  Ihr  relativ  häufiges  Auftreten 
dokumentiert  einen  Mangel  anschaulich-geometrischer  Arbeitsfähigkeit  insofern, 
als  die  Vp.  sich  nicht  imstande  gezeigt  hat,  die  Aufgabe  voll  und  dauernd 
zu  erfassen.  Zu  den  falschen  Ecklinien  sind  auf  Tafel  X  auch  die  zu  kurzen, 
zu  langen,  ungenauen  und  überflüssigen  gerechnet  worden,  obwohl  sie  in 
den  Einzelgruppen-Tabellen  besonders  aufgeführt  wurden.  Sie  werden  bei 
der  genauen  Analyse  der  Denkvorgänge  auf  Grund  von  Einzeluntersuchungen  2) 
manches  erklären  oder  ergänzen  können. 


1.  Aufgabe. 


A 

Zeichne    alle  Teilfiguren,                          >^ 
welche  die  nebenstehende              ^/"^v^ 
Vollfigur  enthält,  und  gib      ^^         ^\^ 

bei  jeder  Teilfigur  an,  wie       \^^                    ^^ 
viele  von  dersel  ben  Gestalt             ^n.  ^x"^^ 
und  Größe  vorhanden  sind !                      ^x.^ 

^<^              ^\,,^ 

^>^ 

Die  ersten  vier  richtig  zusammengesetzten  Figuren  des  dritten  Zettels 
wurden  je  mit  1  bewertet,  die  fünfte  Figur  (Rechteck)  mit  3,  weil  zu  ihrer 
Herstellung  im  wesentlichen  drei  Drehungen  nötig  waren.  Auf  diese  Weise 
konnte  ich  auch  richtig  angefangene  Lösungen  sinngemäß  in  die  Tabellen 
einordnen. 

Papiermangel  usw.  verbieten  den  Abdruck  der  vorhin  genannten  Einzel- 
tabellen ;  diese  werden  in  dem  Institute  für  exp.  Pädagogik  an  der  Universität 
Leipzig  aufbewahrt  und  stehen  nötigenfalls  zur  Verfügung.  Die  aufgenom- 
menen- Tabellen  enthalten  nur  Durchschnittswerte,  und  zwar  bei  H— VIII  in 
tatsächlicher,  bei  IX  und  X  in  verhältnismäßiger,  auf  100  bezogener  Größe 
Die  Höchstzahl  der  möghchen  Punkte  ist  auf  Tafel  IV,  V,  VII  und  VIU  in 
eckigen  Klammern  neben  der  Überschrift  vermerkt. 


Quantität  der  Leistungen. 

1.   Heraussuchen  von  Teilfiguren  (Aufgabe  1). 

Was  auf  Tafel  II  und  III  sofort  ins  Auge  springt,  sind  die  geradezu 
erschreckend  niedrigen  Werte  der  11-  und  12  jährigen  Volksschülerinnen,  die  von 
ihren  Altersgenossinnen  in  der  höheren  Schule  um  das  13 — 94  fache  (!)  über- 
troffen werden.  89  bzw.  90  <^/o  der  Dorfkinder  haben  entweder  die  gegebene 
Vollfigur  in  kümmerlichster  Weise  einfach  abgezeichnet  oder  gar  nichts  getan, 
sie  haben  mich  also  offenbar  überhaupt  nicht  verstanden,  obwohl  ich  ihnen 
wörtlich  dieselbe  Lektion  gehalten  habe  wie  den  „höheren"  Mädchen.  Jeder 
einigermaßen  erfahrene  Lehrer  wird  mir  außerdem  zugeben,  daß  man  sich 
schon  nach  den  ersten  Sätzen  einer  Lehrstunde  fast  instinktiv  auf  die  geistige 
Höhenlage    noch    unbekannter   Kinder    einstellt.     Den  Wortlaut    des   Darzu- 


')  Siehe  S.  43. 


Siehe  Jahrgang  1919,  Heft  12,  S.  409. 
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bietenden  durfte  ich  hier  allerdings  nicht  verändern,  aber  ich  habe  mich 
den  Kindern  im  Unterrichtstempo,  in  der  besonderen  Betonung  des  Wesent- 
lichen, durch  Zuhilfenahme  langsamer  erklärender  Gesten  usw.  in  bestmög- 
licher Weise  anzupassen  gesucht;  den  Erfolg  zeigt  die  Tabelle!  Auch  sonst 
werden  die  Zahlen  der  Volksschule  ganz  erheblich  von  denen  der  höheren 
Schule  übertroffen,  und  zwar  hinsichtlich  der  Mädchen  um  77  bzw.  89  o/o, 
hinsichtlich  der  Knaben  um  100  bzw.  110  o/q.  Unsere  Übungsschülerinnen 
(Lehrplan  der.  höheren  Bürgerschulen)  übertreffen  die  gleichalterigen  Dorf- 
mädchen um  41  bzw.  52  o/o,  bleiben  aber  hinter  der  höheren  Mädchenschule 
um  19  bzw.  18  o/o  zurück.     (Siehe  Gruppe  XIV.) 

Tafel  II  und  III. 
Zahl  der  gezeichneten  Figuren  (I.Aufgabe). 


XI 


XII 


XIII 


XtV 


XV 


XVI      XVII 


Volksschule 


männlich 
weiblich 

Übungsschule  weiblich 

Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 

Lehrerseminar     .     .     .     . 

Volkswohl 


1,2 

0,4 

5,4 


1,4 

0,2 


2,3 
1,7 


4,3 
3,5 

5,0 
6,2 
8,6 


8,0 
9,7 


8,6 
9,3 


8,4 
9,7 


XVIII 

1 
XIX           XX 

XXI            V 

D 
XV-XIX 

A7  11  ««  u   1      /  männlich 
Volksschule    {  weiblich 

Übungsschule  weiblich 
Höh.  Mdch.   u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar    .... 
Volkswohl 

•8,6 
10,2 

8,0            10,3 
11,0             11,8 

— 
8,7 

8,3 

8,3 
10,0 

— 

Zahl  der 

bei  Aufgabe 

1  erreichten 

Punkte. 

XI 

XII 

XIII 

XIV 

XV 

XVI 

XVII 

Volksschule   {  —^ 

Übung sschule   weiblich 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar    .... 
Volkswohl 

1,7 

0,4 

9,5 

1,8 
0,1 

3,4 
2,3 

7,2 

5,7 

8,8 

10,7 

15,4 

z 

14,2 
17,0 

15,3 
16,7 

14.9 
17,0 

XVIII 


XIX 


XX 


XXI 


D 

XV— XIX 


Volksschule 


männlich 
weiblich 

Übungsschule  weiblich 

Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 

Lehrerseminar     .     .  "  .     . 

Volkswohl 


15,1 
18,2 


14,7 
19,1 


19,1 
20,3 


14,3 


15,2 


14,8 
17,6 
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Die  Leistungen  des  weiblichen  Geschlechts  liegen  —  ganz  entgegen  meinen 
Erwartungen  —  ausnahmslos  recht  deutlich  unter  denen  des  männlichen, 
im  Höchstfalle  (Gruppe  XII)  um  94 o/o,  bei  den  am  sichersten  vergleichbaren  0 
Gruppen  XV— XIX  um  17  bzw.  16  o/o-  Ich  verzichte  in  dieser  rein  tatsächlichen 
Berichterstattung  zunächst  darauf,  nach  Gründen  für  diese  Erscheinung  zu 
suchen,  die  mich  zu  mehrfacher  Nachprüfung  der  Tabellen  veranlaßt  hat; 
die  genaue  Analyse  der  in  Frage  kommenden  Denkvorgänge  2)  wird  erweisen, 
wie  weit  hier  Akte  des  Willens  mitbeteiligt  sind. 

Sprünge  in  der  Entwicklung  sind  beim  männhchen  Geschlechte  wiederum  ^) 
recht  deutlich  um  das  14.,  weniger  deutlich  um  das  18.,  beim  weiblichen  um 
das  13.  Lebensjahr  zu  erkennen,  auch  die  Erholungspausen  nach  vollendeter 
Pubertät^}  spiegeln  sich  in  den  Zahlen  wieder.  Die  Ergebnisse  der  letzten 
Untersuchung  werden  eben  schon  hier  bestätigt,  eine  Tatsache,  die  um  so 
beachtlicher  ist,  als  diesmal  eine  ganze  Anzahl  neuer  Versuchspersonen  hin- 
zugenommen worden  ist. 

Die  Gruppe  XX  der  Mädchen  hebt  sich  recht  auffallend  von  allen  anderen 
voraufgehenden  und  nachfolgenden  ab,  obwohl  gerade  hier  der  Versuch  in 
die  Zeit  zwischen  der  schriftlichen  und  mündlichen  Reifeprüfung  fiel.  Oder 
soll  man  sagen:  weil?  Der  Volkswohlkursus,  in  dem  nur  frühere  Volks- 
schüler —  allerdings  mathematisch  interessierte  —  saßen,  übertrifft  die  14 jäh- 
rigen Volksschüler,  die  kurz  vor  ihrer  Entlassung  standen,  um  92  bzw.  112  o/^ 
und  steht  den  15 — 19  jährigen  Seminaristinnen  gleich  oder  übertrifft  sie  sogar  — 
ein  Beweis,  wie  verhältnismäßig  unabhängig  die  Ergebnisse  der  vorhegenden 
Untersuchung  von  der  geometrisch-lehrplanmäßigen  Vorbildung  der  Versuchs- 
personen sind. 

2.  Auffinden  von  Beziehungslinien  (Aufgabe  2). 

Tafel  IV  kann  eigentlich  nur  Aufschluß  gleben  über  den  Verlauf  der  Ent- 
wicklung bis  zum  14.  Lebensjahre;  die  Zahlen  für  die  höheren  Lebensalter 
sind  so  gleichmäßig,  daß  aus  ihnen  in  dieser  Hinsicht  so  gut  wie  nichts  zu 
entnehmen  ist.  Das  Herausfinden  von  Ecklinien  1.  Ordnung  ist  eben  so 
leicht,  daß  das  Optimum  der  Leistung  bei  beiden  Geschlechtern  mit  dem 
14.  Jahre  im  wesentlichen  erreicht  ist,  wenigstens  in  den  höheren  Schulen; 
in  der  Volksschule  scheinbar  nicht:  der  Volkswohlkursus  übertrifft  die 
14  jährigen  Volksschüler  immerhin  um  43  o/o.  Merkwürdig  ist  nur,  daß 
das  Optimum  des  weiblichen  Geschlechts  von  dem  des  männlichen  trotz  der 
außerordentlichen  Leichtigkeit  der  Aufgabe  übertroffen  wird,  und  zwar  durch- 
schnitthch  um  11  Vo.  Selbst  der  Volkswohlkiu-sus  leistet  7"/o  mehr  als  15 — 
19jährige  Seminaristinnen.  Auch  in  der  Volksschule  bleiben  die  Leistungen 
der  Mädchen  beträchtlich  hinter  denen  der  Knaben  zurück;  trotzdem  erreichen 
die  14  jährigen  Dorf  jungen  noch  nicht  die  Leistungszahl  der  11jährigen 
„höheren"  Mädchen.  Die  Obungsschülerinnen  stehen  der  höheren  Schule 
wesentlich  näher  als  der  Volksschule  und  übertreffen  gleichalterige  Dorf- 
jungen um  19,  gleichalterige  Dorfmädchen  um  61  o/o. 

Die  Entwicklungslinie  zeigt  bei  den  Mädchen  zunächst  einen  schwer 
erklärbaren  Knick,    strebt    aber   im    übrigen    bei    beiden  Geschlechtern  bis 


')  Jahrgang  1919,  Heft  12,  S.  388.  -)  a.  a.  0.,  S.  409.  ^)  a.  a.  O.,  S.  390,  392,  406. 

^)  a.  a.  0.,  S.  395,  406. 
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zum  14.  Jahre  ziemlich  gleichmäßig  aufwärts:  die  Pubertät  kann  die  Lösung 
so  leichter  Aufgaben  weder  besonders  hemmend,  noch  besonders  fördernd 
beeinflussen . 

2.  Aufgabe. 


Zeichne  in  die  nebenstehenden 
großen  Figuren  alle  diejenigen 
E3klinien  (1.  oder  2.  Ordnung), 
aus  denen  die  kleinen  Innen- 
figuren entstanden  sind !  Keine 
zu  viel  und  keine  zu  wenig! 


Fortgeführt  wird  die  Entwicklungslinie  auf  Tafel  VIl,  die  über  die  jüngeren 
Lebensalter  nur  soviel  zu  berichten  weiß,  daß  das  Herausfinden  indirekter 
Ecklinien  noch  den  Vierzehnjährigen  glatt  unmöglich  ist.  Das  weibliche 
Geschlecht  versagt  auch  weiterhin  bis  zum  18.  Lebensjahre,   und  nur  unter 
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den  19-  und  20  jährigen  Mädchen  finden  sich  einige  wenige,  die  der  Schwierig- 
keit der  Aufgabe  annähernd  gewachsen  sind.  Von  den  21jährigen  Semi- 
naristinnen ist  wiederum  nicht  eine  einzige  indirekte  Ecklinie  gefunden  worden. 

Tafel  IV  und  VII. 
Ecklinien  erster  Ordnung  (2.  Aufgabe)  [15].  # 


XI 

XII 

XIII 

XIV 

XV 

XVI 

XVII 

Volksschule  / '^5°"'!°'^  ■ 

\  weibhch     . 

Übungsschule  weiblich  . 
Höh.  Mdch.   u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar    .... 
Volkswohl 

2,2 
5,0 

8,9 

5,9 
1,8 

7,5 
4^2 

■ 

8,5 

6,4 

10,1 

11,3 

12,5 

11,4 
13,2 

11,8 

12,8 

11,6 
12,6 

XVIII 

XIX           XX 

XXI 

V 

D 

XV-XIX 

17-11        Uli  männlich  . 
Volksschule  |^^;i^,j^^ 

Übungsschule  weiblich  . 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar    .... 
Volkswohl 

11,3 
13,2 

— 

11,7 
13,3 

11,9 

12,8 

11,9 

12,4 

11,6 
13,0 

— 

Ecklinien  dritter  0 

rdnun 

Lg  (Indirekte)  Aufgabe 

2  [4]. 

XI 

XII 

XIII 

XIV 

XV 

XVI       XVII 

Volksschule  j^f;?^?.^^^^  • 
1  weiblich     . 

Übungsschule  weiblich  . 

Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 

Lehrerseminar 

Volkswohl 

0,0 
0,0 

0,02 

0,0 

0,0 

0,0 
0,0 

0.1? 

0,0 

0,0 

0,0 

0,0 

0,06 
0,28 



0,0 
0,14 

0,0 
0,13 

XVIII 

xrs 

XX 

XXI 

V 

D 
XV-XIX 

T7^ii.„„«u    1...  i  männlich  . 
Volksschule)  ^^if,,;^^ 

Übungsschule  weiblich  . 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar     .... 
Volkswohl 

0,0 
0,84 

0,26 
1,46 

0,44 

0,78 

0,0 

0,29 

0,06 
0,57 

Dagegen  zeigt  sich  beim  männlichen  Geschlechte  nach  Abschluß  der  Periode 
der  inneren  Umbildung  (XV — XVII)  ein  ganz  energisches  Ansteigen  der 
Leistungskurve.  Der  Abfall  der  Zwanzigjährigen  ist  nach  den  Ergebnissen 
der  letzten  Untersuchung  i)  nicht  verwunderlich,  da  es  sich  hier  um  Kriegs- 


1)  Jahrgang  1919,  Heft  12,  S.  393,  395,  397,  401,  407. 


42 


Woldemar  Voigt 


teilnehmer  handelt,  die  die  schädlichen  Einflüsse  des  Krieges  noch  nicht 
überwunden  haben.  So  kommt  es,  daß  hinsichtlich  der  Vergleichsgruppen 
(XV — XIX)  die  Leistungszahl  des  männlichen  Geschlechts  fast  zehnmal  (!)  so 
groß  ist  wie  die  des  weiblichen,  und  selbst  der  Volkswohlkursus  übertrifft 
die  Seminaristinnen  um  reichlich  380  o/o. 


Tafel  V  und  VI. 
A.  Ecklinien  zweiter  Ordnung  (2.  Aufgabe)  [3]. 


XI 

XII 

XIII 

XIV 

XV 

XVI       XVII 

Volksschule  ("'^"""f- 
\  weiblich     . 

Übimgsschule  weiblich  . 

Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 

Lehrerseminar     .... 

Volkswohl 

0,12 
0,0 

0,33 

0,14 
0,0 

0,0 
0,05 

0,42 
0,06 
0,35 
0,91 
0,80 

0,72 
1,22 

0,76 
1,33 

0,74 
1,42 

XVIII 

XIX 

XX 

XXI 

V 

D 

XV-XIX 

yolUsschu.e{-^,^f  : 

Übungsschule  weiblich  . 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar    .... 
Volks  wohl 

0,82 
1,54 

0,89 
1,90 

_ 

_ 

0,95 
1,90 

0,44 

1,00 

0,79 
1,48 

B.  Scheinbar  richtige  Ecklinien  zweiter  Ordnung. 


XI 

XII 

XIII 

XIV 

XV 

XVI 

XVII 

Volksschule  l™^^'^; 

Übungsschule  weiblich  . 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar     .... 
Volkswohl  .     . 

0,88 
2,17 

3,48 

1,58 
1,06 

1,53 
1,29 

3,41 

1,88 
3,58 
2,12 
2,40 

2,46 
1,36 

2,48 
2,08 

2,38 

2,29 

XV 111 

XIX 

XX 

XXI 

V 

D 
XV-XIX 

Volksschule  {-^,^f: 

Übungsschule  weiblich  . 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 

Lehrerseminar 

Volkswohl  .... 

2,30 
1,96 

2,09 
2,05 

2,66 
1,72 

3,33 

1,96 

- 

2.34 
1,95 

Auch  die  Eckhnien  2.  Ordnung  (Tafel  V)  erweisen  sich  für  die  Schüler 
und  Schülerinnen  der  allgemeinen  Volksschule  im  allgemeinen  als  zu  schwer: 
die  erhaltenen  Werte  sind  durchweg  zu  klein,  als  daß  sich  eine  klare  Ent- 
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Wicklungslinie  herausbilden  könnte.  Immerhin  ist  der  Bruch  dieser  Linie  bei 
den  Mädchen  im  13.,  bei  den  Knaben  im  14.  Lebensjahre  deutlich  festzustellen. 
Ja,  die  gewissermaßen  befreiende  Wirkung  l)  der  Pubertät  tritt  gerade  auf 
Tafel  V  insofern  recht  deutlich  in  Erscheinung,  als  zum  ersten  Male  die 
Elfjährigen  der  höheren  Mädchenschule  mit  ihrer  Leistungszahl  um  21  o/o 
hinter  den  14  jährigen  Volksschülern  zurückbleiben  und  die  14jährigen 
„höheren"  Mädchen  den  gleichalterigen  Seminaristen  um  14  o/o  vorauseilen. 
Merkwürdig  ist  die  Stellung  der  Übungsschülerinnen:  sie  übertreffen  einer- 
seits die  Dorfmädchen  um  fast  das  Fünffache,  werden  andererseits  aber  von 
den  Gleichalterigen  der  höheren  Mädchenschule  mit  160  o/o  Überlegenheit 
geschlagen,  so  daß  diese  den  gleichalterigen  Dorfmädchen  um  das  Vierzehn- 
fache voraus  sind. 

Ganz  außerordentlich  klar  und  typisch  spiegelt  sich  dagegen  die  Ent- 
wicklung der  15 — 20jährigen  jungen  Männer  in  deren  Leistungszahlen:  ein 
beträchtlicher  Sprung  vom  14.  zum  15.  Jahre,  ganz  allmähliches  Ansteigen 
vom  15. — 17.  Jahre,  dann  wieder  ein  recht  beachtlicher  Sprung  vom  18.  zum 
19.  Lebensj.,  auf  dessen  Höhe  auch  das  20.  Jahr  stehen  bleibt !  Die  Mädchen  fallen 
vom  14.  zum  15.  Jahre  etwas  ab,  bleiben  dann  mehrere  Jahre  auf  dessen 
Niveau  stehen,  und  in  ganz  allmählichem  Aufstieg  erreichen  endhch  die 
Zwanzigjährigen  ungefähr  die  Höhe  der  Vierzehnjährigen  wieder,  während 
die  Einundzwanzigjährigen  sich  in  gewaltigem  Sprunge  in  die  Tiefe  stürzen. 
Eine  geradezu  vollkommene  Bestätigung  der  bei  der  letzten  Untersuchung 
gewonnenen  Ergebnisse !  2)  Bis  auf  zwei  fast  belanglose  Ausnahmen  (XIII,  XIV) 
sind  auch  hier  die  Leistungen  des  weibhchen  Geschlechts  ganz  bedeutend 
geringer  als  die  des  männlichen.  Für  die  Vergleichsgruppen  beträgt  der 
Unterschied  87 o/o,  für  Gruppe  XIX  114  o/o,  für  Gruppe  XIV  der  Volksschule 
sogar  600  "/o.  Auch  der  Volkswohlkursus  leistet  mehr  als  alle  Mädchen- 
gruppen.   Er  übertrifft  übrigens  die  14jährigen  Volksschüler  um  fast  140  "/o. 

Das  Bild,  das  die  scheinbar  richtigen  Ecklinien  2.  Ordnung  zeigen, 
ist  ziemlich  verworren.  Besonders  charakteristisch  ist  es  nur  für  Gruppe  XIV, 
wo  das  männliche  Geschlecht  beträchthch  über  dem  weiblichen  steht,  was 
einen  zweifelhaften  Ruhm  bedeutet  und  die  Zeit  der  Pubertät  als  eine  solche 
der  Gärung  und  des  ungestümen  VorwärtsdrängenwoUens  kennzeichnet; 
freiUch  stehen  die  Elfjährigen  der  höheren  Mädchenschule  in  gleicher  Höhe 
mit  den  14jährigen  Volksschülern  und  die  Übungsschülerinnen  sogar  noch 
etwas  über  diesen  und  stören  so  den  klaren  Eindruck. 

In  den  höheren  Lebensaltern  hegen  die  Zahlen  des  weiblichen  Geschlechts 
durchweg  über  denen  des  männlichen.  Im  Durchschnitt  liefert  jenes  20*^/o 
mehr  scheinbar  richtige  Ecklinien  als  dieses,  die  21jährigen  Mädchen  wett- 
eifern mit  den  Elfjährigen  der  höheren  Mädchenschule,  den  Übungsschülerinnen 
und  den  14jährigen  Volksschülerinnen  um  den  Höhepunkt;  der  Volkswohl- 
kursus aber  hält  sich  genau  auf  dem  bescheidenen  Niveau  des  sonstigen 
männlichen  Durchschnitts.  Es  wird  später  (S.  48)  ausführlicher  auf  alle 
diese  Erscheinungen  zurückzukommen  sein. 


»)  „Kritische  Temperatur",  Archiv  f.  Päd.  IL  1913,  S.  188, 
2)  Jahrgang  1919,  Heft  12,  S.  403,  406,  407. 
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3.   Zusammensetzen  von  Figuren  (Aufgabe  3). 

Die  Tafel  VIII  zeigt  zum  ersten  Male  eine  klare,  gleichmäßige  Aufstiegs- 
entwicklung beim  weiblichen  Geschlechte  in  der  Zeit  vom  14. — 18.  Lebens- 
jahre. Da  auch  beim  männhchen  Geschlechte  in  dieser  Zeit  das  Gleiche  zu 
erkennen  ist,  kann  man  behaupten,  daß  hinsichthch  der  kombinatorischen 
Komponente  des  anschaulich-geometrischen  Denkens  die  Pubertät  —  die  Zeit 

3.  Aufgabe. 


1.  Baue  ein  Quadrat 

a)  aus  2  solchen  Dreiecken 

b)  „    8       „ 

c)  „    4       „ 


2.  Setze  aus  den  neben- 
stehenden 4  Teilfiguren 
wieder  ein  Quadrat  zu- 
sammen ! 


3.  Setze  aus  den  neben- 
stehenden 4  Teilfiguren 
ein  Rechteck  (i !)  zu- 
sammen ! 


K 


D 


des  Überwucherns  der  Phantasie !  ^)  —  nicht  hemmend,  sondern  sogar  fördernd 
wirkt.  Das  ist  um  so  augenfälliger,  als  vom  11. — 14.  Jahre  der  Aufstieg  — 
besonders  bei  den  Mädchen  —  verhältnismäßig  gering  ist,  stehen  doch 
beispielsweise  die  Elfjährigen  der  höheren  Mädchenschule  genau  auf  der- 
selben Stufe  wie  die  Vierzehnjährigen  und  ganz  in  der  Nähe  der  Übungs- 
schülerinnen. Mit  dem  18.  Jahre  scheint  der  Aufstieg  beim  weibhchen 
Geschlechte  beendet  zu  sein  —  Ende  der  „Backfischzeit"  — ;  denn  die 
Neunzehn-  und    die  Einundzwanzigjährigen    gehen  sogar    etwas    unter  die 


Siehe  S.  34. 
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Leistungen  des  18.  Jahres.  Der  Knick  in  der  Entwicklung  vom  11.  zum 
12.  Jahre  und  das  —  hier  übrigens  ziemlich  geringfügige  —  Hervorstechen 
der  Zwanzigjährigen  wiederholen  sich  hier  (vgl.  Tafel  IV  bzw.  Tafel  III). 
Da  der  Knick  gerade  bei  der  Lösung  des  leichtesten  Problems,  dem  Ziehen 
von  Eckhnien  1.  Ordnung,  am  deutlichsten  in  Erscheinung  tritt,  ist  man 
berechtigt  anzunehmen,  daß  das  Niveau  der  GesamtinteUigenz  bei  Gruppe  XII 
der  Volksschülerinnen  zufällig  besonders  niedrig  ist.  Vielleicht  darf  man 
entsprechend  das  Hervorstechen  der  Gruppe  XX  aus  einem  zufällig  besonders 
hohen  Niveau  der  Gesamtintelligenz  erklären. 


Tafel  VIII. 
Bei  den  Zusammensetz-Aufgaben  erreichte  Punktzahlen  (S.Zettel). 

A.  Insgesamt.    [7.] 


XI 


XII 


XIII 


XIV 


XV 


XVI 


XVII 


Volksschulei"^!;^?j^^^ 
[  weiblicri 

Übungsschuie  weiblich 

Höh.  Mdch.  u.  Liri.-Sem 

Lehrerseminar     .     .     . 

Volkswohl 


0,->3 

0,15 

2,58 


0,85 
0,12 


1,24 
0,67 


1,92 
1,07 
2,33 
2,60 
4,10 


2,93 
4,03 


3,38 
4,31 


3,54 

4,75 


XVIII 

XIX 

XX 

XXI 

V 

XV-XIX 

^^  ,.        V    1     (  männlich  . 
Volksschule  {^^i^i^^ 

Übungsschule  weibhch  . 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar     .... 
Volkswohl 

4,12 

4,88 

3,92 
5,61 

4,58 
5,65 



4,04 

5,24 

3,58 

4,72 

B.   Ohne  die  ers 

)te  und  zwei 

te  Lösung.    [5.] 

1 

XI 

XII 

XIII 

XIV 

XV 

XVI 

XVII 

xr  ^^        u    i    (  mänulich  . 
Volksschule^        .,  ,.  , 

1  weibhch     . 

Übungsschule  weiblich  . 

Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 

Lelirerseminar     .... 

Volkswohl 

0,12 
0,17 

0,76 

— 

0,14 
0,06 

0,17 
0,19 

0,38 
0,21 
0,52 
0,73 
2,10 

1,05 
2,03 

1,50 
2,33 

1,64 

2,78 

XVIII 

XIX 

XX 

XXI 

V 

O 
XV-XIX 

,^  1,        ,     ,       männlich  . 
\olksschule           ui-  u 

weibhch     . 

Übungsschule  weiblich  . 

Höh.  Mdch.   u.  Lin.-Sem. 

Lehrerseminar     .... 

Volkswohl 

2,19 
2,96 

1,99 
3,61 

2,62 
3,63 

2.04 

i  !  1  1  l| 

CO 

1,67 
2,74 
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Im  übrigen  wird  alles  bisher  Gewonnene  von  neuem  bestätigt:  Der  Sprung 
in  der  Entwicklung  des  männlichen  Geschlechts  vom  18.  zum  19.  Jahre  ist 
sowohl  bei  VIII A  als  auch  bei  B  deutlich  zu  erkennen;  die  Volksschule  versagt 
ganz  beträchtlich  gegenüber  der  höheren  Schule,  besonders  bei  B  —  man 
vergleiche  nur  Gruppe  XIV  der  Knaben  — ;  das  weibliche  Geschlecht  leistet 
durchweg  auch  hier  erheblich  weniger  als  das  männliche  —  es  han(Jelt 
sich  um  Unterschiede  von  31  o/o  bei  A  und  67  o/o  bei  B  — ,  und  der  Volks- 
wohlkursus hält  sich  in  beiden  Fällen  fast  auf  der  Höhe  der  19  jährigen 
Seminaristen,  läßt  jedenfalls  alle  weiblichen  Gruppen  weit  hinter  sich  zurück, 
die  beste  z.  B.  bei  A  um  14  o/o  und  bei  B,  wo  nur  die  schwersten  Aufgaben 
in  Frage  kommen,  um  23  o/o. 

Das  Zusammensetzen  von  vier  Dreiecken  zu  einem  Quadrate  erweist  sich 
als  schwerer  als  das  Zusammensetzen  von  acht  Dreiecken,  besonders  wenn  die 
Vp.  induktiv,  mechanisch  zusammensetzend  verfährt.  Deduktiv  verfahrende 
Vp.  gewinnen  meist  die  Lösung  der  Aufgabe  Ic  aus  der  von  Ib.  Bei  Auf- 
gabe K23)  läßt  sich  häufig  erkennen,  daß  dieVp.  jedenfalls  nicht  an  die  Formel 
a2  +  2ab  4-  b^  gedacht  hat,  sondern  rein  anschaulich  verfahren  ist;  denn  das 
kleine  Ergänzungsquadrat  sitzt  sehr  oft  an  formelmäßig  unrichtiger  Stelle. 


Qualität  der  Leistungen. 

1.   Ungenauigkeits-  bzw.  Unsicherheitsfaktoren. 

Tafel  IX  enthält  die  negativen  Durchschnittswerte  für  die  Genauigkeit  des 
Augenmaßes,  der  Auffassung  geringer  Unterschiede  linearer  bzw.  flächenhafter 
Größen,  d.  h.  also  eine  Art  Ungenauigkeitsfaktoren  i).  Man  vergleiche  zur 
Illustrierung  des  in  Frage  Kommenden  die  kleinen  gleichseitigen  Teildreiecke 
auf  S.  37  mit  den  fast  gleichen  gleichschenkligen,  die  rechtwinkligen  Dreiecke 
der  Spitzen  mit  den  im  Quadrate  liegenden  usw.  usw. ! 

Um  gleich  das  sicherste  Ergebnis  vorweg  zu  nehmen :  Die  Feinheit  der 
spontanen  sinnlichen  Wahrnehmung  ist  bei  beiden  Geschlechtern  nach  Ein- 
tritt der  Reife  gleich  und  unabhängig  von  der  schulmäßigen  Vorbildung. 
Gruppe  XV — XIX  beider  Geschlechter  und  der  Volkswohlkursus  unterscheiden 
sich  nämhch  nur  um  je  lo/o.  Daß  die  Feinheit  der  spontanen  sinnlichen 
Wahrnehmung  vor  der  Pubertät  geringer  ist  als  nach  deren  Eintritt,  kann 
man  nur  mit  geringerer  Sicherheit  behaupten;  denn  die  für  die  Volksschüler 
und  -Schülerinnen  gewonnenen  Werte  ruhen  auf  einer  verhältnismäßig  geringen 
Menge  von  Leistungen  und  sind  so  dem  Spiel  des  Zufalls  allzu  sehr  unter- 
worfen. Gruppe  XX  des  weiblichen  Geschlechts  tritt  mit  einer  unverhältnis- 
mäßig günstigen,  Gruppe  XXI  mit  einer  unverhältnismäßig  ungünstigen 
Prozentzahl  hervor. 

Wenn  die  Vp.  die  Zahl  des  Auftretens  derselben  Figur  überhaupt  nicht 
angegeben  hat'^),  so  kann  das  auf  mehreren  Ursachen  beruhen:  Entweder 
hat  sie  die  Aufgabe  überhaupt  nicht  verstanden,  oder  sie  hat  nur  die  Anzahl 
nicht  feststellen  können,  oder  —  wenn  es  sich  um  die  zuletzt  gezeichnete 
Figur  handelt  —  die  Zeit  hat  zur  vollständigen  Lösung  der  Aufgabe  nicht 


1)  Siehe  S.  36.  ^)  Siehe  S.  36.  3)  Siehe  S.  44. 
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mehr  ausgereicht.  Wenn  die  Anzahl  des  Auftretens  falsch  angegeben  ist, 
kann  das  auf  Unfähigkeit,  Flüchtigkeit  oder  Oberflächlichkeit  zurückzuführen 
sein.  Abschnitt  B  enthält  also  Unsicherheitsfaktoren  vieldeutigen  bzw.  zweifel- 
haften Sinnes,  aber  eben  doch  Unsicherheitsfaktoren.  Sie  geben  übrigens 
fast  durchweg  genau  dasselbe  Bild  wie  Abschnitt  A,  nur  der  Volkswohlkursus 
ist  mit  einem  ganz  besonders  günstigen  Werte  einzusetzen  gewesen. 


Tafel  IX. 
A.  Verhältnis   der  ungenau  gesehenen  Figuren   zu  den  genau 

gesehenen  (1^/2  :  2). 


XI 

XII 

XIII 

XIV 

XV 

XVI 

XVII 

Volksschule  {-^^«f: 

Übungsschule  weiblich  . 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar    .... 
Volkswohl i 

330 1) 
? 

44 

38») 

50  i) 
33») 

70») 

20») 

46 

49 

26 

29 
29 

45 
30 

33 

29 

XVIII 

XIX 

XX 

XXI 

V 

D 

XV-XIX 

Volksschule /"»nnlich. 
\  weiblich     . 
Übungsschule  weiblich  . 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar    .... 
Volkswohl 

36 
33 

21 
39 

_ 

14 
21 

48 



31 

33 
32 

B.   Verhältnis  der  nichtgezählten  Figuren  zu  den  richtig 

gezählten  (1 :  2). 


XI 


XII 


XIII 


XIV 


XV 


XVI 


XVII 


Volksschule  {-^^^f 

Übungsschule  weiblich 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem 
Lehrerseminar     .     .     . 
Volkswohl  .     .     .     .     . 


194») 
11 


13») 


79») 
142») 


23») 

34») 

15 

17 

11 


18 
23 


12 
11 


17 

20 


XVIII 

XIX 

XX 

XXI 

V 

D 

XV-XIX 

Volksschule /™ä.?^?.^i^^- 
\  weiblich    . 

Übungsschule  weiblich  . 

Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 

Lehrerseminar     .... 

Volkswohl 

15 
13 

9 
15 

— 

9 
24 

25 

7 

14 
16 

»)  Unsicher. 
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2.   Verhältnis  der  scheinbar  richtigen  oder  falschen  Ecklinien  zu 

den  richtigen. 

Die  Werte  der  Tafel  X  vermögen  ziemlich  genauen  Aufschluß  darüber  zu 
geben,  wie  tief  die  einzelnen  Gruppen  die  betreffende  Aufgabe  logisch  erfaßt 
haben  bzw.  haben  erfassen  können.  Es  wiederholt  sich  hier  der  Fall,  daß 
nur  bei  Gruppe  XIV  das  männliche  Geschlecht  dem  weiblichen  unterlegen 
ist'),  wenn  auch  nur  geringfügig  —  eine  schöne  Charakterisierung  der 
Pubertät,  die  um  diese  Zeit  ja  beim  weiblichen  Geschlechte  im  wesentlichen 
vollendet  ist,  beim  männlichen  sich  in  voller  Entwicklung  befindet.  Bei  allen 
anderen  Gruppen  ist  das  weibliche  Geschlecht  dem  männlichen  gegenüber 
im  Nachteil,  bei  den  Vergleichsgruppen  z.  B.  um  46 ^/o.  Bemerkenswert  ist 
die  Gleichförmigkeit  der  Zahlen  diesseits  der  Pubertät  und  die  Übereinstim- 
mung des  Volkswohlkursus  mit  dem  sonstigen  männlichen  Durchschnitte.  Auch 
die  elfjährigen  Mädchen  beider  Schulgattungen  unterscheiden  sich  hier  recht 
unwesentlich  voneinander.  Der  Versuch  zeigt  eben  hier  wieder  einmal  recht 
deutlich  seine  Unabhängigkeit  von  der  lehrplanmäßigen  Vorbildung  der  Ver- 
suchspersonen; er  vermag  die  spezifischen  Eigenschaften  der  Geschlechter 
aufzudecken. 

Je  mehr  eine  Vp.  falsche  Ecklinien  zieht,  desto  mehr  beweist  sie,  daß  sie 
mechanisch,  planlos  herumprobiert  und  nicht  imstande  ist,  einen  klar  vorgezeich- 
neten Lösungsweg  zu  finden.  Sie  arbeitet  fix  aber  falsch  wie  Bräsig.  Große 
Zahlen  des  Abschnittes  B  der  Tafel  X  lassen  also  auf  eine  gewisse  Behendig- 
keit des  Geistes  schUeßen,  die  aber  in  diesem  Falle  keine  löbliche  Eigenschaft 
bedeutet,  sondern  zu  '  unzuverlässiger,  mechanischer,  wenig  tiefgründiger, 
unexakter  und  somit  wertloser  Arbeitsweise  verleitet.  Die  weiblichen  Ver- 
gleich sgruppen  weisen  nun  eine  Zahl  auf,  die  um  157 '^/o  über  der  der 
männhchen  steht  und  um  71  "/o  über  der  des  Volkswohlkursus.  Im  un- 
günstigsten Falle,  Gruppe  XV,  handelt  es  sich  sogar  um  273  Vo.  Nur  einmal 
steht  das  weibhche  Geschlecht  besser  da  als  das  männliche,  nämlich  bei 
Gruppe  XX.  Hier  handelt  es  sich  aber  einesteils  um  Kriegsteilnehmer^), 
anderenteils  um  eine  Gruppe  von  zufällig  besonders  hohem  Niveau  der 
Gesamtintelligenz.  Die  Elfjährigen  der  höheren  Mädchenschule  stehen  hier 
nur  um  51  o/o  unter  den  Gleichalterigen  der  Volksschule.  In  der  Qualität 
des  anschauhch-geometrischen  Denkens  stimmen  sie  also  ganz  gut  mit  ihren 
Geschlechtsgenossinnen  überein,  während  sie  quantitativ  ganz  erheblich^) 
mehr  leisten  als  die  gleichalterigen  Volksschülerinnen.  Als  besonders  charak- 
teristisch ist  nur  noch  die  große  ungünstige  Ausbuchtung  der  weiblichen  Kurve 
in  der  Zeit  vom  15.  bis  zum  18.  Lebensjahre  zu  erwähnen.  Beim  männ- 
lichen Geschlechte  ist  von  einer  so  unvorteilhaften  Einwirkung  der  Nach- 
pubertätsperiode auf  die  Arbeitsweise  nichts  zu  spüren.  Die  Kurve  verläuft 
hier  vom  14.  bis  zum  20.  Jahre  in  völlig  bedeutungslosen  Schwankungen 
um  die  gleiche  mittlere  Höhe.  Der  Volkswohlkursus  unterscheidet  sich  von 
den  14  jährigen  Volksschülern  um  143^/0  nach  der  günstigen  Richtung. 


i|  Siehe  S.  43. 

2)  Jahrgang  1919,  Heft  12,  S.  401,  407. 

3)  Siehe  S.  37. 
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Tafel  X. 

A.  Verhältnis  der  scheinbar  richtigen  Ecklinien  zu  den 

richtigen  (100  s:  r) 


XI 

XII 

XIII 

XIV 

XV 

XVI 

XVII 

Volksschule  ^  ^^.j^j.^j^ 

Übuntrsschule  weiblich  . 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar    .... 
Volkswohl 

38 
43 

37 

26 

58 

— 

20 
31 

39 
29 
34 
18 
19 

20 
9 

20 
14 

19 
16 

XVIII 

XIX 

XX 

XXI            V 

D 

XV-XIX 

Volksschule  |-f-^^«f: 

Übungsschule  weibHch  . 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar     .... 
Volks  wohl 

19 
12 

17 
13 

21 
11 

27 

14 

19 
13 

B.  Verhältnis  der  falschen  Ecklinien  zu   den  richtigen  (100  f :  r). 


XI 


XII 


XIII 


XIV 


XV 


XVI 


XVII 


TT  11        Ulf  männlich 
Volksschule  ^^^.^jj^j^ 

Übungsschule  weiblich 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem 
Lehrerseminar     .     .     . 
Volkswohl 


138 
153 

102 


67 
210 


44 

50 


51 
71 
64 
28 
17 


41 
11 


43 
14 


40 
18 


XVIII 

XIX 

XX 

XXI 

V 

D 

XV-XIX 

Volksschule  |-S:?^f; 

Übungsschule  weiblich  . 
Höh.  Mdch.  u.  Lin.-Sem. 
Lehrerseminar     .... 
Volks  wohl 

36 
11 

22 
14 

— 

13 
30 

27 

21 

36 
14 

Zusammenfassung. 

1.  Die  Entwicklung  des  anschauhch- geometrischen  Denken  erfolgt  im 
wesentlichen  genau  in  derselben  Weise  wie  die  des  logisch-rechnerischen  9, 
insbesondere  ist  der  Bruch  der  EntwicklungsHnie  zur  Zeit  der  Pubertät  bei 
beiden  Geschlechtern,  der  Ruck  nach  oben  vom  18.  zum  19.  Jahre  beim 
männhchen  Geschlechte,  sowie  der  Stillstand  der  Entwicklung  in  der  Nach- 
pubertätsperiode bei  beiden  Geschlechtern  deuthch  nachweisbar. 


*)  Jahrgang  1919,  Heft  12,  S.  403. 
Zeitschrift  f.  pädagog.  Psychologie. 
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2.  Nur  hinsichtlich  der  kombinatorischen  Seite  des  anschaulich-geome- 
trischen Denkens  ist  auch  die  Zeit  kurz  nach  der  Pubertät  eine  Periode 
ungehemmter  Weiterentfaltung. 

3.  Die  Leistungen  des  weiblichen  Geschlechtes  im  anschaulich- geometrischen 
Denken  sind  vor  und  nach  der  Pubertät  in  jeder  Beziehung  erhebhch  geringer 
als  die  des  männlichen. 

4.  Die  Genauigkeit  der  spontanen  sinnlichen  Wahrnehmung  ist  bei  beiden 
Geschlechtern  gleich. 

5.  Auch  im  anschaulich-geometrischen  Denken  ist  die  Arbeitsweise  des 
weiblichen  Geschlechts  unexakter  und  mechanischer  als  die  des  männlichen, 
soweit  es  sich  nicht  um  Kriegsteilnehmer  handelt,  die  auch^)  bei  den  vor- 
liegenden Untersuchungen  teilweise  versagten. 

6.  Die  Leistungen  der  Schüler  einfacher  Volksschulen  bleiben  ganz  außer- 
ordentlich hinter  denen  der  Zöglinge  höherer  Lehranstalten  zurück,  und 
zwar  sowohl  in  qualitativer,  als  auch  und  noch  viel  mehr  in  quantitativer 
Hinsicht.  Die  Übungsschule  des  Seminars  steht  der  höheren  Mädchenschule 
sehr  nahe. 

7.  Die  Volksschule  entläßt  ihre  Zöglinge  gerade  im  allerungünstigsten 
Zeitpunkte. 

8.  Koedukation  ist  nach  den  Ergebnissen  der  vorliegenden  Untersuchung 
für  den  Unterricht  in  der  Geometrie  entschieden  abzulehnen. 


Psychologische  Auslese  der  Lehrlinge  für  deutsche 
Eisenbahnwerkstätten. 

(Aus  dem  Psychologischen  Laboratorium  der  Hamburgischen  Universität.) 

Eine  vorläufige  Mitteilung. 

Von  William  Stern  und  Hans  Paul  Roloff. 

Inhalt:  I.   Aufgabe  und  Verfahren.  —  II.   Liste  der  Prüfmethoden.  —  III.  Die  Bewertung  der 

Prüfungsergebnisse.  —  IV.  Lehrer-  und  Schülerbogen.  —  V.  Die  Entscheidung  über  die  Aufnahme 

VI.  Zur  Berufsberatung  der  Nicht-Aufgenoramenen. 

L  Aufgabe  und  Verfahren. 

Die  psychologische  Eignungsfeststellung  zum  Zweck  praktischer  Auslese 
hat  soeben  einen  bedeutenden  Schritt  vorwärts  getan,  der  aber  zugleich  die 
Wachsamkeit  und  die  angespannteste  Mitarbeit  des  Psychologen  verlangt, 
damit  nicht  mancher  Schaden  angerichtet  wird.  Desgleichen  ist  die  Pädagogik 
im  Sinne  einer  psychologischen  Berufsberatung  daran  interessiert.  Es  handelt 
sich  um  den  gesamten  technischen  Nachwuchs  für  die  Eisenbahn. 
Die  Zahl  der  Bewerber,  die  als  Lehrhnge  in  die  Werkstätten  der  Eisenbahn 
eintreten  wollen,  übertrifft  die  Ziffer  der  verfügbaren  Plätze  um  ein  Viel- 
faches; und  so  besteht  die  Möglichkeit,  daß  hier  nur  die  wirklich  höchst 
geeigneten  zur  Aufnahme  gelangen.  In  einem  Kurs,  der  im  Herbst  1920 
in  BerUn  abgehalten  wurde,  sind  die  technischen  Vertreter  der  verschiedenen 


»)  Jahrgang  1919,  Heft  12,  S.  407. 
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Eisenbahndirektionen  durch  Vorträge  der  Herren  Moede,  Lipmann  und  Stolzen- 
berg  auf  Wesen  und  Wert  psychologischer  Eignungsuntersuchungen  hin- 
gewiesen worden;  gleich  darauf  erging  seitens  des  Verkehrsministeriums  die 
Anweisung,  daß  überall  schon  für  den  kommenden  Ostertermin  die  Auslese 
auf  diesem  Wege  zu  erfolgen  habe.  Hierzu  sollen  psychotechnisch  geschulte 
Prüfbeamte  herangezogen  werden;  freilich  ist  zu  befürchten,  daß  diese 
Forderung  in  vielen  Fällen  undurchführbar  ist,  da  die  wenigen  in  Deutsch- 
land vorhandenen  Institute  und  psychologischen  Fachmänner  bei  der  großen 
Zahl  der  zu  bedienenden  Werkstätten  auch  nicht  im  entferntesten  ausreichen. 
Die  Plötzlichkeit,  mit  der  hier  also  die  neue  Methodik  in  breitestem  Maßstabe 
pflichtmäßig  gemacht  wird,  könnte  leicht  die  bedauerliche  Folge  haben,  daß 
die  Eisenbahningenieure  allein  mit  dieser  Aufgabe  fertig  zu  werden  suchen; 
und  das  müßte  ein  bedenkliches  Dilettieren  werden,  da  psychotechnische 
Prüfungen  eine  gründhche  psychologische  Schulung  verlangen,  sowohl  für 
die  Anstellung  der  Prüfung  selbst,  wie  für  die  Bearbeitung  und  Auswertung 
der  Ergebnisse.  Es  ist  daher  dringend  zu  wünschen,  daß  überall, 
wo  es  nur  angeht,  die  psychologischen  Institute  der  Eisenbahn 
behilflich  sind. 

In  Hamburg  ist  sofort  eine  Arbeitsgemeinschaft  zwischen  der  Eisenbahn - 
direktion  Altena  und  dem  psychologischen  Universitätslaboratorium  hergestellt 
worden,  und  es  ist  bei  der  Wichtigkeit  der  Angelegenheit  wohl  angemessen, 
einen  vorläufigen  Bericht  über  die  Art  dieser  Arbeit  zu  geben.  Hierbei  sei 
sogleich  erwähnt,  daß  wir  selbstverständlich  eine  Reihe  der  von  Moede,^) 
Lipmann-Stolzenberg,2)  Beinhoff, 3)  Heilandt^)  erprobten  Prüf methoden 
übernahmen,  5)  zugleich  aber  auch  einige  neue  anwandten  und  auch  sonst  eine 
Reihe  von  Verbesserungen  vornahmen,  die  sich  aus  der  Besonderheit  unserer 
bisherigen  Hamburger  Arbeit  ergaben.  Wir  beschränkten  uns  nämlich  nicht 
nur  auf  die  engere  Prüfung  der  technischen  Begabung,  sondern  fügten  auch 
einige  Intelligenzprüfungen  hinzu  und  suchten  vor  allem  die  Alleinherrschaft 
des  Experiments  durch  Verwertung  der  Beobachtungsmethode  zu  überwinden . 
Es  wird  ja  den  Eignungsprüfungen  (ebenso  wie  den  rein  experimentellen 
Schülerauslesen)  nicht  ganz  zu  Unrecht  der  Vorwurf  gemacht,  daß  ihr  AusfaD 
zu  sehr  von  der  momentanen  Verfassung  des  Prüflings  abhängig  sei,  daß 
sie  lediglich  das  reaktive  Verhalten  treffen  und  die  spontanen  Interessen  und 
Fähigkeiten  unberücksichtigt  lassen,  und  daß  sie  einseitig  die  Einzelleistung 
bloß  durch  Bezifferung,  die  Gesamtleistungsfähigkeit  durch  eine  Ziffernsumme 
zum  Ausdruck  brächten.     Wir  suchten  nun  —  bei  voller  Aufrechterhaltung 

*)  A.  Moede,  Die  psychologische  Eignungsprüfung  des  industriellen  Lehrlings.  Praktische 
Psychologie  I,  6—18,  65—81.     1919. 

'^)  O.  Lipmann  und  0.  Stolzenberg,  Methoden  zur  Auslese  hochwertiger  Facharbeiter. 
Zeitschr.  f.  angew.  Psych.,  Bd.  16,  S  173—249.  Auch  separat:  Nr.  11  der  „Schriften  zur  Psycho- 
logie der  Berufseignung  und  des  Wirtschaftslebens",  Leipzig,  Barth,  1920,  79  Seiten. 

3)  Herr  Beinhoff  ist  ein  Ingenieur  und  Leiter  der  Werftschule  der  Hamburger  Werft  von 
Blphm  &  Voss,  an  der  schon  seit  längerer  Zeit  psychotechnische  Lehrlingsauslesen  vorgenommen 
werden. 

^)  Vgl.  den  Bericht  Heilandts  in  „Der  Betrieb",  Bd.  3,  Heft  1  S.  16—21. 

5)  Allerdings  muß  die  Auswahl  unserer  Prüfmethoden  noch  in  gewissem  Sinne  als  proviso- 
risch bezeichnet  werden,  da  bei  der  Kürze  der  zur  Verfügung  stehenden  Zeit  und  dem  Apparaten - 
bestand  unseres  für  andere  Zwecke  eingerichteten  Laboratoriums  manche  Seiten  unserer  Prüfung 
noch  nicht  ganz  im  wünschenswerten  Umfange  ausgebaut  werden  konnten. 
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der  Exaktheit  und  ziffernmäßigen  Vergleichbarkeit  der  Prüfmethoden  selber  — 
die  Einseitigkeit  durch  folgende  Maßnahmen  zu  vermindern:  1.  Soweit  irgend 
angängig,  sollten  die  Prüfer  im  Prüfungsprotokoll  nicht  nur  das  Zahlen- 
prädikat des  Leistungserfolgs,  sondern  auch  Bemerkungen  über  das  quali- 
tative Verhalten  der  Prüflinge  notieren.  2.  Die  Prüflinge  hatten  schriftliche 
Selbstangaben  zu  machen,  die  sich  auf  ihre  Interessen,  die  Motive  der  Be- 
rufswahl und  ähnliches  bezogen.  3.  Die  Lehrer,  in  deren  Klassen  sich  die 
Bewerber  noch  befinden,  wurden  gebeten,  einen  Beobachtungsbogen  aus- 
zufüllen, der  sich  auf  Begabungen,  Interessen  und  Willenseigenschaften  der 
Knaben  unter  dem  besonderen  Gesichtspunkt  ihrer  Eignung  für  den  tech- 
nischen Beruf  bezog.')  Diese  Ergänzungen  scheinen  sich  recht  zu  bewähren; 
insbesondere  sind  die  Lehrerangaben  diesmal  weit  aufschlußreicher  und  er- 
giebiger,  als  wir  es  bei  den  früheren  Beobachtungsbogen  gefunden  hatten. 

Ein  weiterer  neuer  Zug  unseres  Verfahrens  besteht  darin,  daß  wir  die 
nicht  aufgenommenen  Knaben  mit  einem  psychologischen  Prüfzeugnis  der 
Berufsberatung  zuweisen.  Da  bei  der  kleinen  Zahl  Aufgenommener  unter 
den  Zurückgewiesenen  sich  technisch  Gutbegabte  befinden,  ist  nun  für  deren 
Zuweisung  in  einen  anderen  technischen  Betrieb  der  Weg  gebahnt. 

Das  gesamte  Verfahren  wurde  in  gemeinsamen  Sitzungen  des  Laboratoriums- 
leiters mit  seinen  ständigen  Mitarbeitern  durchgesprochen.  Die  Leitung  der 
Prüfung  lag  in  den  Händen  von  Oberlehrer  Roloff,  dem  Herr  Lehrer  Peter 
und  Herr  cand.  Bondy  zur  Seite  standen.  Die  Bearbeitung  der  Lehrerbogen 
und  Schülerbogen  übernahm  Fräulein  M.  Muchow. 

Trotzdem  die  Eisenbahnbehörde  schon  von  vornherein  alle  weniger  Fähigen 
dadurch  ausgeschaltet  hatte,  daß  sie  für  die  Bewerbung  den  Besuch  der 
ersten  Volksschulklasse  zur  Bedingung  machte,  meldeten  sich  doch  120  Knaben 
für  die  nur  7  verfügbaren  Plätze.  Aus  diesen  hatte  die  Bahnbehörde  auf 
Grund  einiger  gröberer  Tests  eine  erste  Auslese  getroffen,  ehe  sie  das 
psychologische  Institut  in  Anspruch  nahm;  40  wurden  uns  für  die  engere 
Auslese  überwiesen.  Für  diese  forderten  wir  zunächst  die  Lehrerbeobach- 
tungen ein,  die  binnen  einer  Woche  auf  Grund  unserer  Fragen  eingereicht 
werden  sollten. 

Die  Prüfung  selbst  fand  für  alle  40  gleichzeitig  statt,  aus  zwei  Gründen: 
einerseits  drängten  die  Jungen  wegen  der  Schwierigkeit  der  Stellenbeschaffung 
auf  schnelle  Entscheidung;  andererseits  wäre  bei  sukzessiver  Prüfung  ein 
Gedankenaustausch  zwischen  schon  Geprüften  und  noch  zu  Prüfenden  nicht 
zu  verhindern  gewesen.  Die  Zusammendrängung  der  gesamten  Prüfung  auf 
zwei  Tage  erforderte  natürlich  eine  ziemlich  schwierige  Organisation;  sie 
war  nur  durch  die  Bereitwilligkeit  einer  größeren  Zahl  von  Mitarbeitern  zur 
Hilfe  möglich.  Die  Prüfung  fand  an  zwei  aufeinanderfolgenden  Vormittagen 
von  9  bis  ungefähr  2  Uhr  statt.  Am  ersten  Tage  wurden  die  Knaben  in 
Gruppen,  am  zweiten  Tage  einzeln  geprüft. 

Erster  Tag:  Schriftliche  Gruppenprüfung.  Zunächst  wurden  einige 
Aufgaben   allen  40  Prüflingen  gleichzeitig  gegeben,  insbesondere   der  Auf- 

^)  Bei  der  Formulierung  der  Fragen  an  die  Schüler  und  an  die  Lehrer  waren  uns  methodische 
Vorarbeiten  von  großem  Wert,  die  von  Dr.  Erich  Stern  (Gießen)  vor  einigen  Monaten  in 
unserem  Laboratorium  gemacht  worden  waren  und  die  sich  auf  die  Mitarbeit  der  Schule  bei 
der  Feststellung  der  Berufseignung  bezogen.  Die  Untersuchungen  von  E.  Stern  werden  dem- 
nächst als  Nr.  4  der  „Hamburger  Arbeiten  zur  Begabungsforschung"  erscheinen. 
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satz:  Beantwortung  der  Fragen  über  Berufsinteressen  und  Fähigkeiten.  So- 
dann wurden  zwei  gleichgroße  Gruppen  gebildet,  die  gleichzeitig  von  den 
Herren  Roloff  und  Peter  schriftlich  geprüft  wurden.  Jeder  Prüfer  hatte  eine 
Reihe  von  Aufgaben  übernommen,  die  er  erst  von  der  einen,  dann  nach 
einer  Pause  von  der  anderen  Gruppe  bearbeiten  ließ.  Die  Gruppenversuche 
sind  in  der  folgenden  Liste  mit  G.V.  bezeichnet. 

Zweiter  Tag:  Einzelprüfungen:  Hier  wurde  jeder  Prüfling  einzeln  mit 
11  verschiedenen  Aufgaben  geprüft,  deren  jede  eine  besondere  experimentelle 
Versuchsanordnung  benötigte.  11  Prüfer  (Mitarbeiter  des  Seminars  und  Teil- 
nehmer unserer  Kurse)  waren  in  verschiedenen  Räumen  gleichzeitig  tätig, 
jeder  hatte  nur  eine  einzige  Versuchsanordnung  zu  bedienen,  die  er  hinter- 
einander an  allen  40  anwandte.  Eine  genaue  Instruktion  der  Prüfer  war 
vorangegangen;  größtmögliche  Gleichmäßigkeit  in  der  Behandlung  aller  Prüf- 
hnge  war  ihnen  zur  Pflicht  gemacht  worden.  Für  jede  Einzelprüfung  jedes 
Prüflings  war  ein  besonderes  Protokollblatt  vorbereitet,  auf  dem  der  Prüfer 
—  in  einigen  Fällen  ein  ihm  besonders  beigegebener  Protokollant  —  die 
Eintragungen  machte.  Eine  einzelne  Prüfung  dauerte  nur  wenige  Minuten; 
nur  die  „Schlösser"  (Nr.  7)  erforderten  etwa  je  10  Minuten,  so  daß  sich  hier 
die  Gesamtprüfung  etwas  länger  hinzog.  Eine  größere  Ermüdung  der  Prüflinge 
wurde  möglichst  dadurch  vermieden,  daß  zwischen  .den  einzelnen  Prüfungen 
desselben  Knaben  meist  Pausen  waren.  An  diesem  zweiten  Tag  war  ein  Ge- 
dankenaustausch der  Prüflinge  bei  Übergang  von  einem  Prüfer  zum  anderen 
und  beim  Warten  nicht  ganz  zu  verhindern.  Die  Prüfungen  dieses  Tages 
waren  aber  sämtlich  derart  eingerichtet,  daß  eine  solche  Aussprache  keinerlei 
Einfluß  auf  die  Leistungen  haben  konnte. 

II.  Liste  der  Prüfmethoden. 

(G.V.  =  Gruppen  versuch ;  E.V.  =  Einzelversuch.) 

1.  Auge. 

Sehschärfe  )    ,••  .  .        v 

Farbenblindheit    /  (ärztliche  Untersuchung). 

Augenmaß  (G.V.;  Gewicht:  3).     Nach  A.E.G. 

An  vorgelegten  Zeichnungen  wurden  mit  Bleistift  ausgeführt  nach  Augenmaß: 

Halbierung  1     ,        „,      , 

Dreiteilung/  ^"^^'^^*'^^^«- 

Zeichnen  einer  Strecke  von  1  cm. 

An  der  Hand   dieses  Maßstabes  Abschätzen   einer  kürzeren  und  einer  längeren  Strecke  in 
cm  und  mm. 

Fällen  einer  Senkrechten. 

Errichten  einer  Senkrechten. 

Ziehen  einer  Parallelen. 

Einzeichnen  des  Mittelpunktes  in  einen  Kreis, 

Ohr.     (Ärztliche  Untersuchung.) 

2.  Tastempfindlichkeit  (Gewicht:  2). 
Gleicheinstellung  der  oberen  Flächen  zweier  ineinander  gleitender  Stahlzylinder  nach  Abtasten 

(E.V.)  (Tastgefühlsprüfer  nach  Moede). 
Gleicheinstellung    zweier   horizontaler    durch    Mikrometerschraube    senkrecht   verschiebbarer 

Stahlebenen  nach  Abtasten  (E.V.).     (Tastgefühlsprüfer  nach  Werner.) 
Horizontaleinstellung  einer    gegen    eine    feste  Horizontalebene    schräg  geneigten  Stahlebene 

nach  Abtasten  (E.V.)  (Tastgefühlsprüfer  nach  Werner). 
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3.  Muskel-  und  Gelenkempfindlichkeit  (Gewicht:  3). 
Wiederfinden  bestimmter  Armeinstellungen: 

Der  Unterarm  ruht  auf  einem  in  Horizontalebene  drehbaren  Lager  mit  Zeiger:  Gegebene  Zeiger- 
einstellungen sind  dann  ohne  Hinsehen  wiederzufinden  (E.V.). 
Wiederfinden  bestimmter  Hand-  und  Fingereinstellungen:  ' 

Horizontalwelle  wird  mit  der  Hand  um  vorgeschriebene  Winkel  gedreht:  Ausgangseinstellung 
und  Endeinstellung  sind  dann  ohne  Hinsehen  wiederzufinden  (E.V.). 
Wiederherstellung  vorgeschriebener  Druckstärken : 

Spiralfeder    wird    durch    Finger-  bzw.  Handdruck    bis    zu   bestimmtem    Grade    (Zeigerskala) 
gespannt    Die  gegebene  Spannung  ist  dann  ohne  Hinsehen  wiederherzustellen  (E.V.). 
Einpassen  von  Schrauben  in  Muttern: 

Ordnen  einer  Reihe  verschieden  festsitzender  Schrauben  nach  ihrer  Gängigkeit  (E.V.). 

4.  Handgeschicklichkeit  (Zusammenarbeiten  von  Auge  und  Hand)  (Gewicht:  3). 

Taktmäßiges  Nachfahren  (mit  Bleistift)  vorgezeichneter  gerader  und  krummer  Figuren  (E.V. 
nach  A.E.G.).     Jede  Figur  wird  zwanzigmal  nachgefahren. 

Zielschlag  mit  Holzspitzhammer  nach  Zielpunkten  auf  Papier:  Untersuchung  auf  Treffsicher- 
heit und  Herstellen  gleicher  Abstände.  Markieren  der  Schlagmarken  durch  untergelegtes 
Kohlepapier  (E.V.). 

Tremometer:  Dünne  Metallplatte  mit  eingestanzten  Lochreihen  auf  isolierender  Unterlage. 
Mit  dünnem  Metallstift  (leitend  mit  Platte  verbunden)  müssen  in  taktmäßigem  Hinein- 
stechen die  Lochreihen  abgezählt  werden  ohne  Berührung  der  Metallplatte.  Fehler- 
kontrolle: Elektrische  Klingel  (E.V.). 

5.  Reaktionsfähigkeit  (Gewicht:  2). 
Senkrecht  ausgespannter  Faden  vor  einem  mit  senkrechten  Linien  versehenen,  um  senkrechte 
Achse  sich  drehenden  Kymographion,  beobachtet  durch  Schirm  mit  Fenster.    Bei  Deckung 
von  Linie    durch    Faden:    Niederdrücken    eines    Reaktionstasters.     Protokollierung   jeder 
Reaktion  auf  Kymographion  durch  elektrisch  ausgelösten  Schreibstift  (E.V.). 

6.  Raumanschauung  (Gewicht:  4). 
Verschiedene  ebene  Figuren  sind  je  durch  einen  einzigen  geraden  Strich  so  zu  teilen,  daß  aus 

den  Teilen  ein  Quadrat  zusammengesetzt  werden  könnte  (nach  Rybakow,  G.V.). 
Figuren  aus  starren  Stäben,  die  in  den  Gelenken  gegeneinander  drehbar  sind  (z.  B.  Dreieck, 

Viereck,  Fünfeck)  sollen  vorgestellt,  ihre  möglichen  Verschiebungen  angegeben  werden 

(nach  William  Stern,  G.V.). 
Heraussuchen   gleicher    bzw.    ähnlicher   Körper    nach    perspektivischen   Zeichnungen    (nach 

Beinhoff,  G.V.). 
Heraussuchen  von  Körpermodellen  nach  Zeichnung  (nach  Beinhoff,  E.V.). 
Aufgaben  über  vertauschte  Uhrzeiger,  Quadrat  mit  aufgesetzten  gleichseitigen  Dreiecken  (nach 

Lipmann-Stolzenberg)    und   Würfelt  eilung    (ein    außen    rot    angestrichener    Würfel 

wird  in  der  Vorstellung  in  27  kleine  Würfel  zerteilt.    Wieviel  der  kleinen  Würfel  haben 

3,  2,  1,  0  rote  Seitenflächen?)  (G.V.). 

7.  Technische  Begabung  (Gewicht:  3). 
Aufgaben    über    Riemenscheiben    und    Riemenübertragungen     (nach     Lipmann-Stolzen- 
berg, G.V.). 
Beurteilung  eines  Schwimmermodells  und  Wärmeregulators  (nach  Moede,  G.V.). 
Technische  Ergänzungsaufgabe  (nach  Moede,  G.V.)  (Doppelhebel,  Kreisscheibe,  Zahnrad). 
Auseinandernehmen  und  Zusammensetzen  zweier  Schlösser  (nach  Bein  hoff,  E.V.). 

8.  Intelligenz. 
Ausfüllen  von  Textlücken  (fehlende  Konjunktionen)  (nach  Minkus,  G.V.). 
„Schematest" :   Schematische  Anordnung  einer  ungeordnet  gegebenen  Menge  vergleichbarer 
Gegenstandsbegriffe  (Fahrzeuge). 

III.  Die  Bewertung  der  Prüfungsergebnisse. 

Der  praktische  Zweck    der    Prüfung    erfordert,    daß    die   Gesamtheit   der 
Leistungen  jedes  Prüflings  in  einer  Wertziffer  zum  Ausdruck  kommt;  denn 
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diese  Ziffern  müssen  ja  der  endgültigen  Rangordnung  der  Bewerber  und 
damit  der  Entscheidung  über  Aufnahme  oder  Ablehnung  zugrunde  gelegt 
werden.  Die  Gewinnung  dieser  Wertziffern  bedarf  nun  eingehender  metho- 
discher Erwägungen  Die  einzelnen  Tests  liefern  zunächst  Ziffern  der  ver- 
schiedensten Bedeutung:  bei  dem  einen  werden  die  begangenen  Fehler  ge- 
zählt, bei  anderen  wird  die  zur  Lösung  nötige  Zeitdauer  oder  die  Menge 
des  Geleisteten  gemessen,  wiederum  andere  gestatten  ledighch  die  schätzungs- 
weise Aufstellung  von  Wertprädikaten.  Um  diese  Teilergebnisse  für  jeden 
Prüfling  zu  vereinigen,  müssen  sie  auf  ein  gemeinsames  Maß  gebracht  werden, 
und  hier  setzen  sofort  große  Schwierigkeiten  ein.  Am  bequemsten  ist  die 
einfache  Rangordnungsmethode,  bei  der  für  jeden  Test  aus  den  gewonnenen 
Ziffern  eine  Rangordnung  der  Prüfhnge  hergestellt  und  für  jeden  einzelnen 
PrüfHng  dann  aus  allen  ihm  zuerteilten  Rangplätzen  ein  „kombinierter  Rang- 
platz" gebildet  wird.  Diese  Methode  hat  aber  den  für  unsere  Aufgabe  sehr 
großen  Mißstand,  daß  sie  zwar  die  Reihenfolge  der  Prüfhnge,  nicht  aber 
den  Grad  ihrer  Abstände  angibt;  ob  der  Unterschied  zwischen  zwei  in  der 
Rangreihe  aufeinanderfolgenden  Bewerbern  nur  ganz  unbedeutend  oder  sehr 
beträchthch  ist,  läßt  sich  aus  der  bloßen  Rangnummer  selbst  nicht  mehr 
ablesen.  Eine  andere  von  Lipmann  vorgeschlagene  Methode  der  „Indices* 
erschien  uns  in  der  Berechnungsweise  zu  künstlich  und  in  ihren  methodischen 
Voraussetzungen  noch  nicht  so  hinreichend  gerechtfertigt,  als  daß  wir  uns 
zu  ihrer  Übernahme  hätten  entschließen  können. 

Nach  mancherlei  Erwägungen  wählten  wir  eine  prozentuelle  Punkt- 
wertung, deren  einfaches  Prinzip  in  folgendem  besteht:  Für  jeden  Test 
wird  die  schlechteste  Leistung  mit  0  Punkten,  die  beste  Leistung  mit  100 
Punkten  bewertet;  alle  dazwischen  liegenden  Leistungen  werden  in  ver- 
hältnismäßig zu  berechnenden  Punktzahlen  ausgedrückt. 

Nennen  wir  a  die  ursprüngliche  Wertung  der  besten,  z  die  der  schlech- 
testen Lösung  eines  Tests,  z.  B.  ausgedrückt  durch  die  Anzahl  der  begangenen 
Fehler.  Die  Prozentpunktzahlen  der  Grenzfälle  seien  ausgedrückt  durch  a^/o 
=  100,  z^/o  =  0;  dann  ist  für  irgendeine  andere  Fehlerzahl  m  die  prozentuelle 

Punktzahl  nach  folgender  Formel  zu  berechnen:  m%  = 100.   Beispiel: 

z  —  a 

Bei    irgendeinem    Test    haben    die   besten   Prüflinge    3,    die    schlechtesten 

18  Fehler  gemacht:  a  =  3,  z  =  18;  für  die  Leistung  mit  der  Fehlerzahl  m  =  8 

-10   Q  -IQ 

istdannmO/o  =  T^ ^  •  100  =  — -  100  =  67.    Die  Prüflinge,    die    8  Fehler 

lo  —  o  lO 

begingen,  erhalten  demnach  67  Punkte. 

Mit  dieser  Berechpungsweise  sind  1.  alle  Testleistungen  auf  Werte  gebracht, 
die  miteinander  vergHchen  und  zu  kombinierten  Werten  verbunden  werden 
können,  2.  auch  die  Abstände  zwischen  den  Einzelleistungen  durch  einen 
überall  gleichmäßig  anwendbaren  Maßstab  auszudrücken.  0 

Die  Herstellung  der  Verbindung  erfordert  nun  noch  weitere  methodische 
Überlegungen.  Es  geht  nicht  an,  die  Prozentpunkte,  die  ein  PrüfHng  in 
sämthchen  Tests  erhalten  hat,  einfach  miteinander  zu  addieren,  denn  dann 
würde  manche  Eigenschaft  durch  den  Zufall,  daß  ihr  eine  größere  Zahl  von 


*)  Auch  diese  Wertungsmethode  ist,  wie  die  Anwendung  erwies,    nicht  frei  von  Schwächen 
und  soll  noch  weiterhin  verbessert  werden. 
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Tests  galt,  viel  zu  stark  in  der  Resultante  vertreten  sein,  andererseits  würde 
der  abgestuften  Bedeutung  der  einzelnen  Eigenschaften  für  den  Beruf  keinerlei 
Rechnung  getragen  sein.  Deshalb  müssen  alle  Tests,  die  zu  einem  gemein- 
samen Fähigkeitsgebiet  gehören,  zu  einer  engeren  Resultante  verbunden 
werden;  so  erhält  der  Prüfung  z.  B.  eine  kombinierte  Prozentpunktziffer  für 
Handgeschicklichkeit,  eine  für  Verständnis  technischer  Konstruktionen,  eine 
für  konstruktive  Phantasie,  eine  für  Augenmaß  usw.  Diese  Eigenschaften 
müssen  nun  in  ihrer  Wichtigkeit  für  den  Beruf  ge wertet  werden;  die  Fest- 
stellung dieser  Wichtigkeit  ist  natürlich  nur  mit  Hilfe  von  erfahrenen  Berufs- 
vertretern möglich;  wir  konnten  hier  die  Vorarbeiten,  die  Lipmann  und 
Stolzenberg  bereits  getan  haben,  verwerten i),  haben  aber  manches  auf 
Wunsch  der  Herren  aus  der  Praxis  modifiziert.  Die  Eigenschaften  erhielten 
nach  dem  Grade  ihrer  Bedeutung  „Gewichte",  d.  h.  Koeffizienten,  mit  denen 
die  gefundenen  Prozentpunktzahlen  multipliziert  werden,  ehe  sie  zur  letzten 
Resultante  vereinigt  werden.  So  ist  an  dem  endgültigen  Prädikat  der  ge- 
samten Prüfungsleistung  jede  Eigenschaft  ihrer  Bedeutung  entsprechend  be- 
teiligt; die  von  uns  benutzten  „Gewichte"  bewegten  sich  zwischen  1  (nur 
einmal  vorkommend)  und  4. 

In  diese  Verbindung  der  Wertziffern  wurden  nur  die  unmittelbar  zur  tech- 
nischen Berufseignung  gehörigen  Leistungen  (Nr.  1 — 7  der  Prüf  liste)  hinein- 
genommen. Die  Intelligenzleistungen  wurden  zur  Ergänzung  des  Bildes 
selbständig  registriert. 

Daß  dieses  Verfahren  von  Willkür  nicht  ganz  frei  ist,  muß  ohne  weiteres 
zugestanden  werden;  aber  es  gibt  überhaupt  kein  Wertungsverfahren,  das 
nicht  auf  irgendwelchen  willkürlichen  Voraussetzungen  beruhen  müßte;  denn 
die  Wertung  muß  ja  die  unendliche  Vielgestaltigkeit  qualitativer  Verhaltungs- 
weisen in  die  Zwangsläufigkeit  einer  kahlen  Ziffernreihe  hineinpressen.  Wir 
müssen  uns  damit  zufrieden  geben,  daß  die  willkürlichen  Voraussetzungen 
der  Wertung  wenigstens  durch  möglichste  Annäherung  an  die  tatsächlichen 
Verhältnisse  ihre  Rechtfertigung  finden  und  daß  sie,  einmal  festgesetzt,  auf 
alle  Prüflinge  gleichmäßig  angewandt  werden.  Andererseits  aber  müssen 
wir  auch  aus  diesen  methodischen  Gesichtspunkten  die  Folgerung  ziehen, 
daß  nicht  das  quantitative  Prüfungsprädikat  allein  die  Entscheidung  tragen  darf, 
sondern  durch  Berücksichtigung  quaUtativer  Momente  ergänzt  werden  muß. 

rV.  Lehrer-  und  Schülerbogen. 

Im  folgenden  geben  wir  einen  Abdruck  des  an  die  Lehrer  gesandten  Be- 
obachtungsbogens nebst  Begleitschreiben;  als  Beispiel  ist  eine  Ausfüllung 
(in  Kursivdruck)  beigefügt.  Die  Ausfüllung  ist  besonders  gut  und  bietet 
eine  wirklich  wertvolle  Ergänzung  der  Prüfergebnisse.  Im  ganzen  haben 
die  Lehrer  den  Bogen  mit  größerem  Interesse  ausgefüllt,  als  wir  es  früher 
bei  ähnlichen  Gelegenheiten  im  Durchschnitt  beobachteten,  vermutlich  weil 
hier  die  Lehrer  unmittelbar  von  dem  praktischen  Wert  ihres  Urteils  über- 
zeugt waren. 

Es  folgt  dann  die  Frageliste  für  die  Prüflinge,  die  diese  am  ersten  Prüfungs- 
tage in  Aufsatzform  zu  bearbeiten  hatten,  als  Beispiel  ein  Aufsatz  desselben 


^)  Lipmann  u.  Stolzenberg  a.  a.  O.  S.  5ff. 


f 
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Knaben  H.  D.,  über  den  wir  den  Lehrerbericht  abdrucken.     Beide  Berichte 
stimmen  gut  zu  einander. 


An  den  Klassenlehrer  des  Schülers 


Der  Schüler hat  sich  bei  der  Eisenbahndirektion  um  Einstellung 

als  Maschinenbaulehrling  beworben.  Da  der  Andrang  der  Bewerber  sehr  stark  ist,  sind  wir 
mit  der  Tauglichkeit  der  zur  engeren  Auswahl  stehenden  Anwärter  beauftragt.  Wir  stehen  auf 
dem  Standpunkte,  daß  der  Prüfungsbefund  allein  für  die  Einstellung  oder  Nichteinsteilung  nicht 
ausschlaggebend  sein  darf,  sondern  daß  die  langjährige  Erfahrung  des  Lehrers  ebenfalls  gehört 
werden  muß.  Wir  bitten  Sie  daher,  uns  durch  Ausfüllung  des  beiliegenden  Fragebogens  bei 
der  Entscheidung  zu  unterstützen,  soweit  Sie  über  Beobachtungen  zu  den  erfragten  Punkten 
verfügen. 

Von  einer  Präzisierung  der  Fragen  haben  wir  absichtlich  Abstand  genommen,  um  eine 
möglichst  große  Freiheit  in  der  Beantwortung  zu  lassen.  Wir  bitten,  die  einzelnen,  durch 
Stichworte  gegebenen  Punkte  nicht  lediglich  mit  ja  oder  nein,  mit  vorhanden  oder  nicht  vor- 
handen, mit  gut  oder  schlecht  usw.  zu  beantworten,  sondern  möglichst  ausführlich,  unter  Heran- 
ziehung von  Beispielen.  Dabei  ist  stets  der  Gesichtspunkt  der  Eignung  des  Knaben  für  den 
Beruf  des  Maschinenbauers  oder  für  einen  anderen,  nach  Ihrer  Meinung  für  das  Kind  passen- 
deren Beruf  zu  berücksichtigen. 

Da  die  Eisenbahndirektion  auf  Entscheidung  drängt,  bitten  wir  höflichst,  die  ausgefüllten 
Bogen  bis  zum an  uns  zurücksenden  zu  wollen. 

LehrerurteiL 

Name  des  Knaben:  H.  D.  Alter:  15  J.  Beruf  des  Onkels:  Schlosser  (schon  seit  der  Kindheit 
bei  ihm). 

Halten  Sie  das  Kind  für  geeignet  für  den  Beruf  des  Maschinenbauers?  Ja. 

Weshalb,  weshalb  nicht?  Ja,  weil  er  selbständig  Maschinen  und  Apparate  baut,  in  der  Werk- 
statt arbeitet  und  sich  Literatur  über  Maschinen  und  ihre  Teile  (Turbinen)  beschafft. 

Erscheint  es  Ihnen  für  einen  anderen  Beruf  geeigneter,  für  welchen?     Nein 

Weshalb  hat  es  diesen  nicht  gewählt? 

Äußern  Sie  sich  bitte  über  die  nachstehend  bezeichneten  Fähigkeiten  und  Eigenschaften  des  Kindes? 

1.  Intelligenz:  über  mittel,  sucht  sich  selbständig  Urteile  zu  bilden. 

2.  Gedächtnis:  sehr  gut,  besonders  für  technische  Dinge. 

3.  Schärfe  der  Beobachtung:  erkennt  die  Ursache  mancher  verwickelten  Vorgänge. 

4.  Technisches  Verständnis  und  technische  Begabung:  hervorragend,  zeichnet  Straßenbahnen, 
Lokomotiven  aus  dem  Gedächtnis. 

5.  Begabung  für  Rechnen  und  Algebra:  gut 

6.  Begabung  für  Raumlehre:  gut. 

7.  Zeichnerische  Begabung:  sehr  gut,  besonders  für  technisches  Zeichnen. 

8.  Interessenrichtung:  verbringt  seine  Freizeit  in  der  Werkstelle ;  mag  gern  turnen,  besitzt  eine 
Bibliothek  wertvoller  Bücher. 

9.  Handgeschicklichkeit:  gut,  wie  sich  aus  dem  bereits  Gesagten  ergibt. 

10.  Organisatorische  Begabung:  darüber  konnte  ich  keine  Beobachtungen  machen.   Nach  seiner 
Intelligenz  und  seiner  Willensstärke  muß  er  sie  besitzen. 

11.  Verhalten  zu  den  Kameraden:  freundlich,  verträglich. 

12.  Führertalent,  Unterordnung:  überragt  geistig,  ist  ausschlaggebend,  kann  gehorchen. 

13.  Fleiß,  Regsamkeit,  Willensstärke,  Entschlußfähigkeit:  fleißig,  selbsttätig,  ausdauernd,  schnell 
entschlossen. 

14.  Ausdauer,  Geduld,  Beharrlichkeit  bei  Schwierigkeiten:  s/efte  Frage  Nr.  13! 

15.  Arbeitet  das  Kind  langsam   oder   schnell?   (im  Vergleich  zur  Klasse):  sicher,  schneller  als 
die  Klasse. 

16.  Ordnungssinn,  Pünklichkeit :   besitzt  viel  Ordnungssinn,  ist  pünktlich;   Trödelei  ist  ihm  zu- 
wider, mag  nicht  unbeschäftigt  sein. 

Besondere  Bemerkungen,  Ergänzungen: 

H.  D.  befindet  sich  seit  früher  Kindheit  bei  seinem  Onkel,  hat  ein  freies,  offenes  Wesen 
und  starken  Sinn  für  Recht  und  Rechtlichkeit. 
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Frageliste  für  die  Prüflinge. 

1.  Name  und  Wohnung: 

2.  Geburtsort  und  -datum: 

3.  Namen  und  Beruf  des  Vaters: 

4.  Wieviele  Geschwister  und  in  welchem  Alter? 

5.  Welche  Schule  hast  Du  besucht? 

G.  Wieviele  Klassen  hat  diese  Schule? 

7.  In  welcher  Klasse  warst  Du  zuletzt? 

8.  Welche  Schulfächer  waren  Dir  die  liebsten  und  warum? 

9.  Womit  hast  Du  Dich  in  der  freien  Zeit  beschäftigt? 

10.  Welches  war  Deine  Lieblingsbeschäftigung? 

11.  Hast  Du  zu  Hause  im  Haushalt  oder  beim  Erwerb  helfen  müssen? 

12.  Hast  Du  außerhalb  des  Elternhauses  Geld  verdienen  müssen  und  mit  welcher  Tätigkeit? 

13.  Was  für  Bücher  hast  Du  am  liebsten  gelesen?  , 

14.  Hast  Du  Krankheiten  durchgemacht  und  wieviele? 

15.  Welche  sonstigen  freudigen  oder  traurigen  Ereignisse  haben  auf  Dich  großen  Eindruck  ge- 
macht? (z.  B.  Reisen.) 

16.  Welchen  Beruf  hast  Du  erwählt  und  warum  gerade  diesen? 

Aufsatz  des  Prüflings  H.  D. 

Im  Jahre  1905  am  18.  April  wurde  ich  in  Hamburg  geboren.  Von  meiner  frühesten  Jugend 
an  kam  ich  nach  meinem  Großonkel,  welcher  in  Hamm  Schlossermeister  ist.  Mein  Onkel, 
L.  Kleinschmidt,  wurde  in  Grabenstein  bei  Kassel  geboren.  Ich  wuchs  ohne  Spielgefährten 
auf,  aber  als  ich  mit  dem  7.  Lebensjahre  in  die  Volksschule  am  Louisenweg  kam,  hatte  ich 
deren  viele.  Diese  Schule  hat  9  Klassen,  welche  ich  schon  alle  durchlaufen  habe,  und  ich 
werde  am  Ostern  aus  der  Oberklasse  entlassen.  Meine  Lieblingsfächer  waren  und  sind  jetzt 
noch  Zeichnen,  Naturlehre,  Rechnen,  Turnen  und  Aufsatz.  Sie  sind  mir  darum  beliebt,  weil 
sie  alle  nicht  langweilig  sind  und  weil  man  oft  hier  seinen  eigenen  Weg  gehen  kann.  Schon 
als  kleiner  Junge  half  ich,  zum  Ärger  meines  Onkels,  in  der  Werkstatt,  aber  nun  möchte  er 
mich,  wenn  er  könnte,  behalten.  Als  ich  dann  im  Jahre  1914  einen  Ozean-Dampfer  besuchte, 
reifte  beim  Anblick  der  schönen  blanken  Maschinen  in  mir  der  Entschluß,  Maschinist  oder 
Maschinenbauer  zu  werden.  In  der  freien  Zeit  beschäftige  ich  mich  mit  Handarbeiten,  welche 
darin  bestehen,  daß  ich  Modelle  von  Schiffen,  Eisenbahnen  und  kleinen  Maschinen  anfertige, 
welche  ich  dann ,  wenn  sie  ihren  Zweck  erfüllt  haben ,  den  kleinen  Freunden  überlasse.  Bei 
meinen  Pflegeeltern  werden  mir  nie  Anforderungen  für  häusliche  Arbeiten  gestellt.  Mit  Ver- 
gnügen sehe  ich  dem  Weihnachtsfest  entgegen,  wo  es  stets  eine  Überraschung  ist,  die  verschie- 
densten Bücher  zu  sehen,  obgleich  ich  in  meinem  Zimmer  die  verschiedensten  Bücher  habe. 
Technik,  Literatur  stehen  im  bunten  Durcheinander.  Voran  steht  der  „Lokomotivführer",  welchen 
ich  von  meinem  Vater  bekommen  habe,  welcher  in  Essen  Maschinenführer  ist.  Krank  bin  ich 
eigentlich  nie  gewesen,  außer  den  Verwundungen,  die  man  bekommt,  wenn  man  unvorsichtig 

ist.    Ein  großes  Ereignis  ist  es,  wenn  man  verreisen  darf.     Schon  fünfmal  war  ich  in , 

und  es  ist   stets  eine  schöne  Erinnerung.     Ich  habe  mich  nun  entschlossen,  Maschinenbauer 
zu  werden. 

V.  Die  Entscheidung  über  die  Aufnahme. 

Die  Entscheidung  wurde  in  einer  gemeinsamen  Sitzung  von  Vertretern  des 
psychologischen  Laboratoriums  und  der  Eisenbahnwerkstatt  getroffen. 

Für  jeden  der  40  Prüflinge  lag  vor:  1.  Die  Gesamtpunktzahl  für  die 
Prüfung  der  technischen  Berufseignung.  2.  Die  Pünktziffer  der  InteUigenz- 
prüfung.  3.  Der  Beobachtungsbogen  des  Lehrers.  4.  Das  Schulzeugnis. 
5.  Der  selbstgeschriebene  Aufsatz  über  Lebenslauf  und  Interesse.  Nur 
sieben  Knaben  konnten  aufgenommen  werden.  Zu  ihrer  Feststellung  wurden  die 
Inhaber  der  zehn  ersten  Plätze  in  der  Prüfungsrangordnung  einzeln  durch- 
gesprochen; für  jeden  alle  obengenannten  Kriterien  in  Erwägung  gezogen. 
Erfreulich  war  hierbei  der  Eindruck  der  ganz  überwiegenden  Übereinstimmung, 
die  zwischen  dem  Prüfungsausfall  und  dem  Lehrerurteil,  oft  auch  dem  Ein- 
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druck  des  Aufsatzes  bestand.  Allgemein  wurde  die  große  Unterstützung 
anerkannt,  die  die  Auslesetätigkeit  durch  die  ausgefüllten  Beobachtungsbogen 
der  Lehrer  erhielt;  viele  von  diesen  gaben,  im  Gegensatz  zu  den  inhalts- 
armen Schulzeugnissen,  recht  anschauliche  Bilder  von  Wesensart,  Begabungs- 
weise und  Interessenrichtung  der  Knaben. 

Bei  den  ersten  fünf  und  dem  7.  Knaben  waren  alle  Kriterien  so  eindeutig  günstig,  daß  ihre 
Aufnahme  ausgesprochen  werden  konnte.  Der  6.  und  der  8. — 10,  Knabe  sollen  noch  einer  end- 
gültigen Nachentscheidung  unterworfen  werden,  da  die  verschiedenen  Momente  noch  nicht  ein- 
deutig gegeneinander  abgewogen  werden  konnten. 

So  zeigte  der  nach  der  technischen  Prüfung  Sechste  eine  merkwürdig  geringe  Intelligenz ;  der 
Achte,  Neunte  und  Zehnte  waren  in  ihren  technischen  Begabungsleistungen  nur  wenig  voneinander 
unterschieden.  Diese  Nachprüfung  wird  darin  bestehen,  daß  man  Fehler,  die  die  Knaben  bei 
den  Tests  begangen  hatten,  mit  ihnen  durchspricht,  um  festzustellen,  wie  weit  sie  durch  Hilfe 
und  Selbstkritik  zur  Korrektur  ihrer  Fehler  kommen  können  Außerdem  soll  ein  Knabe,  der 
nur  an  einem  Prüfungsiag  teilnehmen  konnte,  nachgeprüft  werden,  da  er  nach  seinen  bisherigen 
Ergebnissen  möglicherweise  in  die  engere  Auswahl  kommen  kann. 

Aus  der  Zahl  der  obengenannten  Knaben  soll  die  siebente  noch  offene  Stelle  besetzt  werden, 
ferner  —  für  den  Fall,  daß  einer  der  bisher  ausgewählten  Knaben  bei  der  erst  nachfolgenden 
ärztlichen  Untersuchung  als  untauglich  bezeichnet  wird  —  ein  Ersatz  gefunden  werden. 

Diese  Einzelheiten  sind  mit  Absicht  etwas  ausführHch  behandelt  worden, 
weil  gerade  sie  das  unterscheidende  Merkmal  des  Hamburger  Verfahrens 
bilden.  Sowohl  die  Psychologen  wie  die  Vertreter  der  Werkstatt  hatten  den 
Eindruck,  daß  die  objektive  Gerechtigkeit  des  messenden  Prüfverfahrens 
durch  eine  solche  Individualisierung  nicht  etwa  aufgehoben  wird,  sondern 
erst  gerade  in  seiner  wirklichen  Bedeutung  und  Begrenzung  zur  Geltung 
kommt.  Menschen  sind  keine  Maschinen;  die  bloße  Herstellung  von  Wert- 
ziffern, nach  denen  man  einfach  die  sieben  Ersten  abzählt,  bedeutet  eine 
Mechanisierung,  gegen  die  gerade  wir  Psychologen  Front  machen  müssen. 

Deshalb  scheint  uns  auch  ein  Vorschlag,  der  soeben  von  Oberbaurat  Fränkel 
dem  Eisenbahnministerium  zur  Einführung  empfohlen  wird  ^),  höchst  bedenk- 
lich. Hiernach  soll  auf  rein  rechnerischem  Wege  aus  der  Addition  dreier 
Wertziffern  —  für  Schulzeugnis,  ärzthches  Tauglichkeitszeugnis  und  psycholo- 
gisches Prüfungsergebnis  —  die  Gesamtpunktziffer  für  jeden  Bewerber  fest- 
gestellt werden,  die  dann  für  die  Entscheidung  maßgebend  ist.  Die  psycholo- 
gische Prüfung  soll  in  stark  vereinfachter  Weise  von  Eisenbahnbeamten  vor- 
genommen werden.  Es  wird  also  ebenso  die  Mitarbeit  des  Psychologen  wie 
die  des  Lehrers  ausgeschaltet,  das  Schulzeugnis  viel  zu  hoch  bewertet  und 
die  psychologische  Prüfung  zu  einem  von  Laien  zu  handhabenden,  bloßen 
Mechanismus  herabgesetzt.  Wer  da  weiß,  wie  sehr  noch  alles  auf  dem  Ge- 
biete der  Eignungsprüfung  im  Fluß  ist,  wie  man  von  jeder  vorgenommenen 
Prüfung  für  die  nächste  lernen  muß,  wie  schwer  und  auf  fachmännische 
Erwägungen  angewiesen  vor  allem  die  Wertung  der  Prüfergebnisse  ist  — 
der  wird  vor  einer  vorzeitigen  Auslieferung  dieser  Eignungsprüfungen  an 
Nicht-Psychologen  nur  mit  größtem  Nachdruck  warnen. 

Das  Erstrebenswerte  dagegen  ist  eine  organisierte  Arbeitsgemeinschaft 
zwischen  psychologischem  Institut  und  Eisenbahnbehörde,  wie  sie  in  Berlin 
und  Hamburg  angebahnt  ist.  Eine  solche  Arbeitsgemeinschaft  bedarf  freilich 
sehr  des  Ausbaues.     Es  genügt  nicht,  daß  ledigHch  im  Moment  der  Prüfung 


*)  S.  Fränkel  (Kassel),  Die  Eignungsprüfung  von  Werkstättenlehrlingen.    Zeitung  des  Vereins 
Deutscher  Eisenbahnverwaltungen,  60.  Jahrg.,  Nr.  94  v.  29,  Dez.  1920,  S.  1027—1029. 
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die  Verbindung  gesucht  wird;  vielmehr  müßten  auf  Grund  der  Prüferfahrungen 
Verbesserungen  für  künftige  Prüfungen  vorbereitet,  die  ausgelesenen  Lehr- 
linge in  ihrer  praktischen  Bewährung  beobachtet,  für  andere  Zweige  des 
Eisenbahn dienstes  Eignungsprüfungen  ausgearbeitet  werden  0-  Es  wäre  emp- 
fehlenswert, daß  die  Eisenbahnbehörde  für  solche  Zwecke  eigene  ständige 
Assistenten  an  psychologischen  Instituten  arbeiten  ließe. 

VI.  Zur  Berufsberatung  der  Nicht -Aufgenommenen. 

Bei  psychologischen  Eignungsprüfungen  sollte  stets  der  soziale  Gesichts- 
punkt mitsprechen,  daß  sie  nicht  nur  im  Interesse  der  Betriebe,  sondern 
auch  in  dem  der  Berufsanwärter  vorgenommen  werden.  Die  durch  die 
Prüfung  gewonnenen  Fähigkeitsfeststellungen  sollten  allen  Bewerbern  zu- 
gute kommen,  nicht  nur  den  wenigen  Glücklichen,  die  aufgenommen  wurden. 
Bei  der  kleinen  Zahl  von  Stellen,  die  bei  der  Bahnwerkstatt  zu  besetzen 
waren,  und  bei  der  scharfen  Vorauslese,  die  schon  die  40  Prüflinge  aus 
einer  weit  größeren  Zahl  ausgesiebt  hatte,  ist  es  zweifellos,  daß  sich  unter 
den  Nicht -Auf genommenen  noch  eine  Reihe  recht  guter  technischer  Be- 
gabungen befinden;  deren  Zuweisung  zu  anderen  technischen  Betrieben 
läge  im  Interesse  der  Knaben  wie  der  Betriebe  selbst.  Und  auch  für  die 
übrigen  sind  Fähigkeitsbilder  gewonnen  worden,  die  in  irgendeiner  Weise 
für  eine  anderweitige  Berufswahl  nutzbar  gemacht  werden  sollten.  Aus 
diesen  Gesichtspunkten  hielten  wir  es  für  richtig,  das  Prüfergebnis  für  alle 
Knaben  nebst  dem  dazugehörigen  Lehrerbogen  der  staatlichen  Berufs- 
beratungsstelle  zur  Verfügung  zu  stellen. 

Hierzu  trafen  wir  folgende  Maßnahmen: 

1.  In  dem  Schreiben  der  Eisenbahnbehörde,  das  den  Nicht- An  genommenen 
den  negativen  Bescheid  gibt,  wird  ihnen  nahegelegt,  sich  wegen  anderweitiger 
Stellenbeschaffung  zur  Berufsberatung  zu  begeben,  die  über  das  Ergebnis 
der  Eignungsprüfung  in  Kenntnis  gesetzt  sei.  (Eine  direkte  Aushändigung 
eines  psychologischen  Prüfungszeugnisses  an  die  Knaben  selbst  oder  deren 
Eltern  halten  wir  für  unzweckmäßig,  da  hierin  leicht  eine  endgültige  Ab- 
stempelung ihrer  Fähigkeiten  gesehen  wird;  das  hieße  aber  den  Wert  und 
die  definitive,  für  aUe  Zukunft  maßgebende  Bedeutung  der  Eignungsprüfung 
beträchtlich  überschätzen.  Außerdem  könnte  mit  einem  solchen  Zeugnis 
leicht  Mißbrauch  getrieben  werden.) 

2.  In  einer  Demonstration  wird  den  HeiTen  der  Berufsberatungszentrale 
ein  Einblick  in  das  psychologische  Verfahren  gegeben,  damit  sie  in  die  Lage 
gesetzt  sind,  das  ausgestellte  Prüfblatt  richtig  zu  bewerten. 

3.  Für  jeden  Prüfling  wird  der  Berufsberatung  ein  „Psychologisches  Prüf- 
blatt" geschickt,  welches  sowohl  den  Gesamtausfall  der  Prüfung  wie  die 
Prädikate  in  den  geprüften  Haupteigenschaften  angibt.  Als  Prädikate  werden 
der  leichten  Verständlichkeit  halber  die  übhchen  Schulzeugnis-Ziffern  gewählt. 
Dem  Prüfblatt  wird  eine  Abschrift  des  Lehrerbogens  beigelegt. 

Ein  solches  Prüf blatt  hat  z.  B.  folgenden  Wortlaut : 


^)  Das  1917   in  Dresden  begründete  psychotechnische  Prüflaboratorium  für  Lokomotivführer 
ist  nur  kurze  Zeit  in  Tätigkeit  gewesen. 
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Psychologisches  Prüfblatt  für  X.  Y. 

(Alter  .  .  .  Wohnung Schule  .....  Klasse ) 

Der  Knabe  gehört  zu  40  Prüflingen,  die  im  Auftrage  der  Eisenbahnbehörde  im  Dezember  1920 
im  Psychologischen  Laboratorium  einer  Prüfung  auf  Eignung  zum  Maschinenbauer  unterzogen 
worden  sind.  Diese  Knaben  bildeten  bereits  eine  von  der  Eisenbahn  vorgenommene  Auslese 
aus  120  Bewerbern.  Von  den  geprüften  Knaben  konnten  nm*  die  7  Besten  in  die  Eisenbahn- 
werkstatt eingestellt  werden.  Für  sämtliche  Prüflinge  wird  zum  Zwecke  der  Berufsberatung  ein 
Prüfblatt  ausgestellt;  dieses  enthält:  den  Rangplatz  des  Knaben  unter  den  40  Prüflingen  und  für 
die  Haupteigenschaften  gesonderte  Prädikatzilf ern :  1  (sehr  gut)  ....  5  (ungenügend).  Es  ist 
zu  beachten,  daß  die  Prädikate  nur  die  Leistung  im  Verhältnis  zu  den  Mitbewerbern 
ausdrücken,  die  an  sich  schon  eine  Auslese  darstellen. 

Gesamtergebnis  der  technischen  Eignungsprüfung:  Platz  11  unter  40. 

I.  Augenmaß 3 — 4 

II.  Tastempfindlichkeit 5 

III.  Muskel-  und  Gelenkempfindlichkeit*) 3—4 

IV.  Handgeschicklichkeit 1 

V.  Schnelligkeit  des  Reagierens 2 

VI.  Raumanschauung 2 — 3 

VIL  Technisches  Verständnis 3 

Vm.  Intelligenz 2 

*)  Unter  Muskel-  und  Gelenkempfindlichkeit  ist  die  Tätigkeit  zu  verstehen,  Bewegungen  der 
eigenen  Gliedmaßen  (Arm,  Finger),  sowie  Widerstände  abzuschätzen. 

Wie  das  Beispiel  des  X.  Y.  sehr  deutlich  zeigt,  gibt  der  Rangplatz  für  die 
Gesamtleistung  für  sich  noch  kein  charakteristisches  Bild  der  Eignung;  die 
„Profilierung"  der  Leistungen  nach  den  Hauptfähigkeiten  muß  hinzukommen. 
So  sind  für  X.  Y.  die  großen  Schwankungen  im  Profil  kennzeichnend,  nament- 
lich der  Gegensatz  zwischen  der  ausgezeichneten  Handgeschicklichkeit  und 
der  unzulänglichen  Tastempfindhchkeit.  Andere  Knaben  zeigen  wiederum 
ein  gleichmäßigeres  Niveau  der  Einzelfähigkeiten. 

Der  oben  geschilderten  Prüfung  schlössen  sich  im  Januar  1921  die  Prü- 
fungen für  zwei  auswärtige,  gleichfalls  der  Eisenbahndirektion  Altona  unter- 
stehende, Werkstätten  an,  die  nach  demselben  Verfahren  vorgenommen  wurden. 
Für  künftige  Prüfungen  sind  gewisse  Änderungen  der  Methodik  auf  Grund 
der  diesmaligen  Erfahrungen  in  Aussicht  genommen. 

Eine  ausführliche  Darstellung,  die  insbesondere  die  psychologische  Analyse 
der  Prüfungsbefunde  und  der  Lehrerurteile  zu  geben  hätte,  bleibt  vorbehalten. 


Zur  Bildung  von  Gesamtreihen  bei  Begabungsprüfungen. 

Von  Gustav  Deuchler. 

Albert  Huth  macht  in  seiner  Abhandlung  „Eine  neue  Berechnungsmethode 
zur  Feststellung  der  Rangreihe  der  Schüler  bei  Begabungsprüfungen  0"  einen 
anerkennens-  und  begrüßenswerten  Vorstoß  gegen  die  Verwendung  von  Rang- 
reihen an  Stelle  der  Leistungsreihen.  Die  Grundeinstellung  Huths,  die  Ge- 
nauigkeit bei  der  Bildung  von  Gesamtreihen  möglichst  nicht  zu  vermindern, 
soll  in  den  folgenden  Ausführungen  weitergeführt  werden;  sie  führt  dann 
allerdings,  wie  wir  sehen  werden,  zu  einem  anderen  Verfahren.    Dieses  ver- 


»)    Zeitschrift  f.  päd.  Psychologie,  Bd.  21,  S.  247  ff. 
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wende  ich  schon  seit  einer  Reihe  von  Jahren  bei  meinen  eigenen  Betrach- 
tungen; im  Rahmen  der  gesamten  Statistik  dürfte  es  nicht  vöUig  neu  sein. 

Die  Verwendung  von  Rangreihen  ist  durch  die  Abhängigkeitsbestimmungen 
in  der  pädagogisch -psychologischen  Forschung  heimisch  geworden.  Man 
stand  da  Daten  gegenüber,  die  nicht  anders  als  in  Rang  werten  gegeben 
waren;  man  denke  nur  an  Klassenplätze,  Zeugnisnoten  u.  dgl.  Solchen 
Daten  gegenüber  wird  die  Verweyidung  von  Rangreihen  natürlich  immer  ihren 
Platz  behaupten.  Freihch  ist  man  dann  auch  sehr  bald  daran  gegangen, 
echte  Leistungsreihen  zum  Zweck  der  Abhängigkeitsberechnung  in  Rang- 
werte überzuführen.  Wo  das  geschah  zur  Vereinfachung  der  Berechnung, 
ferner  wo  eine  solche  Vereinfachung  die  Ergebnisse  nicht  wesentlich  beein- 
flußte und  man  sich  mit  dem  dadurch  erhaltenen  'rohen'  Wert  begnügen 
konnte,  ist  kein  grundsätzliches  Bedenken  dagegen  geltend  zu  machen.  In 
solchen  Fällen  wird  man  auch  in  Zukunft  zur  Herstellung  von  Rangreihen 
aus  Leistungsreihen  schreiten.  Außerdem  wird  man  bei  Abhängigkeitsbe- 
rechnungen da,  wo  man  aus  gemischten  Reihen,  d.  h.  aus  Rangreihen  und 
Leistungsreihen,  die  gegenseitige  Abhängigkeit  zu  bestimmen  hat,  die  Leistungs- 
reihen in  Rangreihen  umwandeln,  solange  man  noch  kein  befriedigendes  Ver- 
fahren der  Berechnung  gegenseitiger  Abhängigkeit  aus  so  gemischten  Reihen 
besitzt.  Aber  man  hat  die  Umwandlung  der  Leistungsreihen  in  Rangreihen, 
namentlich  da,  wo  es  sich  um  Leistungen  verwickelter  geistiger  Betätigungs- 
weisen handelt,  aus  dem  Tatbestand  heraus  zu  begründen  versucht,  indem 
man  darauf  hinwies,  daß  die  Abstufung  der  Leistungsgrößen  doch  wahr- 
scheinlich nicht  als  Ausdruck  der  entsprechend  gleichen  Abstufung  der  in 
ihnen  sich  bekundenden  Betätigungsweisen  aufgefaßt  werden  dürfe.  Man 
hat  dann  in  der  Einführung  dieser  Umwandlung,  die  jedem  mit  der  Schul- 
praxis einigermaßen  Vertrauten  mit  allen  Bedenklichkeiten  längst  geläufig  war, 
beinahe  so  etwas  wie  eine  wissenschaftliche  Tat  ersten  Ranges  sehen  wollen. 

Die  Verwendung  solcher  aus  den  Leistungsreihen  abgeleiteten  Rangreihen 
wurde  dann  in  der  angewandten  Psychologie  bei  ihren  mannigfaltigen  Be- 
rührungen mit  der  Praxis  noch  befestigt  und  verbreitet  durch  die  damit  in 
der  Regel  verbundene  Vereinfachung  der  Berechnung  sowie  durch  das  Be- 
streben, sich  an  die  Gepflogenheiten  der  Praxis  anzupassen.  Besonders  be- 
quem ist  das  bisher  geübte  Verfahren,  wenn  man  aus  mehreren  Leistungs- 
reihen mit  verschiedenen  konkreten  Maßeinheiten  eine  Gesamtreihe  bilden 
will.  Stellt  man  aus  den  einzelnen  Leistungsreihen  Rangreihen  her,  so  fallen 
die  verschiedenen  Maßstäbe  weg,  und  man  kann  dann  leicht  die  Gesamt- 
reihen herstellen  durch  einfache  mathematische  Verfahren  wie  Durchschnitts- 
bildung u.  dgl.     Das  schien  ohne  weiteres  nahe  zu  hegen. 

Nun  ist  aber  klar,  daß,  wenn  man  Leistungsreihen  in  Rangreihen  über- 
führt, man  an  dem  durch  die  Zahlenwerte  ausgedrückten  Sachgehalt  nicht 
das  geringste  ändert,  sondern  damit  zunächst  nur  eine  Veränderung  der 
Zahlengrößen  vornimmt  und  zwar  in  dem  Sinn,  daß  an  die  Stelle  der  be- 
stimmten Leistungsgrößen  die  unbestimmten  Rangzahlen  gesetzt  werden. 
Wollte  man  mehr  damit  tun,  so  hätte  man  erst  durch  eine  irgendwie  be- 
gründete Annahme  oder  Lehre  den  Zusammenhang  herstellen  müssen  zwischen 
den  in  den  Maßzahlen  gegebenen  geistigen  Leistungen  und  den  eigentlichen 
Abstufungen  der  darin  sich  bekundenden  geistigen  Betätigungsweisen.  Das 
ist  bis  jetzt  noch  nirgends  ernstlich  versucht  worden.    Die  Umwandlung  hat 
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also  bis  heute  immer  nur  den  Sinn,  daß  man  ungenauere  Größen  an  die 
Stelle  von  genaueren  setzt.  Wenn  ein  anderer  einfacher  Weg  der  Gesamt- 
reihenbildung nicht  möglich  wäre,  so  ließe  sich,  falls  für  die  erstrebten 
Zwecke  der  so  erreichte  Genauigkeitsgrad  genügen  würde,  dagegen  nicht  viel 
einwenden.  Die  Brauchbarkeit  festzustellen,  wäre  dann  eine  einfache  Frage 
der  Näherungsmathematik  in  ihrer  Anwendung  auf  psychologische  Fragen. 
Es  ist  jedoch  ein  anderes  Verfahren  auf  verhältnismäßig  einfache  Weise 
zu  gewinnen,  ein  Verfahren,  das  von  dem  Bestreben,  genaue  Werte  ungenau 
zu  machen,  frei  ist.  Aus  dieser  Einstellung  heraus  schlug  nun  A.  Huth  vor, 
die  Schwankungsbreite  (Variationsbreite)  der  Leistungsreihe  gleich  100  zu 
setzen,  um  dann  mit  Hilfe  einer  einfachen  Formel  eine  völlig  genaue,  d.  h. 
eine  den  verschiedenen  Abstand  der  aufeinander  folgenden  Vpn.  berück- 
sichtigende Rangreihe,  eine  sogenannte  Leistungsrangreihe  zu  berechnen.  Auf 
die  Formel  und  ihre  Gewinnung  brauche  ich  nicht  einzugehen,  weil  sie  für 
das  Folgende  nicht  in  Betracht  kommt.  Sie  ist  meines  Erachtens  nicht  über 
allen  Bedenken  erhaben,  i)  Es  interessiert  uns  hier  nur  die  Verwendung  der 
Schwankungsbreite;  das  ist  der  Maßabstand  zwischen  der  höchsten  und 
niedersten  Leistungszahl.  Huth  kommt  in  seinem  Bestreben  nach  Genauig- 
keit zweifellos  weiter  als  die  übliche  Rangbildung;  aber  die  äußersten  Werte 
(eu  und  eo)  unterliegen  bekanntlich  nach  aller  Theorie  und  Erfahrung  der 
Statistik  den  größten  Schwankungen  von  sämtlichen  Einzelwerten,  und  des- 
halb empfiehlt  sich  die  Schwankungsbreite  nicht  zu  Ableitungen  von  Be- 
stimmungsstücken eines  Kollektivgegenstandes.  Man  geht  vielmehr  am  besten 
von  den  am  meisten  konstanten  Größen  aus,  und  das  sind  die  Mittelwerte 
(m)  und  die  Streuungswerte  (s).  Ob  man  dabei  als  Mittelwert  das  arithmetische 
Mittel  bzw.  den  Durchschnitt  (a)  oder  den  Zentralwert  (c)  oder  das  Dichtigkeits- 
mittel oder  ein  anderes  Mittel  verwendet,  ist  hier  grundsätzlich  ebenso  gleich- 
gültig wie  die  Verwendung  der  mittleren  quadratischen  Abweichung  (q)  oder 
die  einfache  mittlere  Abv/eichung  (v)  oder  des  sogenannten  wahrscheinlichen 
Fehlers  (f)  u.  dgl.  als  Streuungswert. 2)  Mit  den  Bestimmungsstücken  m  und  s 
läßt  sich  ganz  gut  eine  völlig  genaue,  von  den  besonderen  Maß- 
stäben unabhängige  Leistungsreihe  herstellen^),  so  daß  dann  die 
Leistungsreihen  aus  den  verschiedenen  Testprüfungen  leicht  in  eine  Gesamt- 
reihe zusammengefaßt  werden  können,  indem  man  den  Abstand  der  einzelnen 
Leistungen  vom  Mittel  durch  die  Größe  des  Streuungsmaßes  als  Einheit  mißt. 
Man  braucht  nur  die  Unterschiede  der  einzelnen  Leistungsgrößen  (eA  und 
des  Mittelwertes  (m),  also  /'e,  —  m\  zu  bilden  und  durch  den  Streuungswert 

e^  —  "^ 
(s)  zu  teilen;   d.  h.  L  =  — zu  berechnen,  so  hat  man,  was  man  braucht 

A  S 

und  wünscht.    Diese  'absolute'  Leistungsreihe  besteht  dann  in  negativen  und 

M  Warum  soll  gerade  nur  die  niederste  und  die  höchste  Leistung  immer  ganzzahlige  Rang- 
werte  bekommen?  Wenn  man  schon  einmal  anfängt,  den  Abstand  zwischen  1  und  n  den 
Leistungszahlen  völlig  entsprechend  zu  verteilen,  so  darf  man  für  die  Randplätze  keine  Aus- 
nahme machen.  Huths  Leistungsrangreihe  ist  gar  keine  eigentliche  Rangreihe,  sondern  eine 
durch  die  die  Abstände  gleichhaltende  Abbildung  der  ursprünglichen  Schwankungsbreite  auf  die 
Strecke  1— n  gewonnene  neue  Leistungsreihe. 

2)  Vgl.  meinen  Aufsatz  „Über  absolute  und  relative  Streuungswerte".  Zeitschrift  für  päd. 
Psychol.     Bd.  14,  S.  305  ff. 

^)  Vgl.  auch  den  Hinweis  darauf  in  der  zuvorgenanntfen  Abh.  S.  314. 
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positiven  Zahlen;  negativ  werden  diejenigen  Leistungen,  die  unter  dem  Mittel, 
positiv  diejenigen,  die  darüber  liegen.  Um  die  Gesamtreihe  (resultierende 
Reihe)  zu  bilden,  hat  man  nur  noch  die  1-Größen  einer  jeden  Vp.  von  den 
verschiedenen  Versuchsreihen  zu  addieren.  Rangreihen  bekommt  man  auf 
diese  Weise  nicht;  aber  sie  sind  auch  ganz  und  gar  überflüssig  und  praktisch 
bedeutungslos.  Wer  Lust  hat,  kann  dann  immerhin  noch  die  von  jedem  be- 
sonderen Maßstab  unabhängige  Leistungsreihe  in  eine  Rangreihe  um- 
nummerieren. 

An  dem  von  A.  Huth  a.  a.  0.  S.  253  angegebenen  Beispiel  sei  dies  noch 
durchgeführt ;  ich  gehe  vom  arithmetischen  Mittel  der  absoluten  Leistungsreihe 
Huths  aus  und  bestimme  den  sog.  wahrscheinlichen  Fehler  als  f  =  0,6745  q. 
Dann  erhalte  ich  für 

die  Versuchspersonen:  A         B         C  D  E  F 

die  unabhängige  Leistungsreihe:  2.29  1.58  0.32  —1.11  —1.19  —1.66 
Huths  Leistungsrangreihe:  1.0       1.9       3.6  5.3  4.5  6.0 

Man  sieht  sofort  die  Übereinstimmung  und  den  Unterschied  der  beiden  Ver- 
fahren. Die  Berechnung  ist  verhältnismäßig  einfach,  namentlich  wenn  man 
mit  den  zu  statistischen  Zwecken  notwendigen  Hilfsmitteln ,  wie  Multipli- 
kations-  und  Quotienten  tafeln  u.  dgl.  versehen  ist. 

Damit  ist  der  Grundgedanke  dargelegt  und  an  einem  Beispiel  verdeutlicht. 
Für  die  Praxis  reicht  dies  zunächst  aus.  Sämtliche  Fragen,  die  bei  der 
Bildung  von  Gesamtreihen  in  Betracht  kommen,  sind  damit  natürlich  noch 
nicht  gelöst,  wenn  man  an  eine  verhältnismäßig  abschließende  Behandlung 
des  Gegenstandes  denkt.  Aber  es  handelt  sich  jetzt  nur  noch  um  Fragen, 
die  für  die  übrigen  Berechnungsverfahren  in  gleicher  Weise  noch  schweben. 
Sie  sollen  im  Folgenden  nicht  genauer  entwickelt,  sondern  nur  ange- 
deutet werden.  Einmal  ist  wichtig  zwischen  den  verschiedenen  Mittelwerten 
und  den  ihnen  zugehörigen  Streuungswerten  eine  Entscheidung  herbeizu- 
führen. Das  ist  zum  Teil  eine  Sache  der  Übereinkunft.  Ich  verwende  im  all- 
gemeinen das  arithmetische  Mittel  (Durchschnitt)  und  die  mittlere  quadratische 
Abweichung,  aber  auch  den  Zentralwert  und  die  einfache  mittlere  Abweichung 
oder  auch  den  wahrscheinlichen  Fehler.  Das  Dichtigkeitsmittel  zu  verwenden, 
empfiehlt  sich  nicht  aus  hier  nicht  weiter  zu  erörternden  Gründen.  Selbst- 
verständheh  muß  man  bei  einer  und  derselben  Untersuchung  das  gleiche  Be- 
rechnungsverfahren verwenden.  Vielleicht  einigt  man  sich  hinsichtlich  des 
Streuungsmaßes  am  raschesten  auf  den  sogenannten  wahrscheinlichen  Fehler 
wegen  der  Beziehung  f^^-j'dq  bzw.  ff^^/sv  bei  'normaler'  Verteilung  und 
wegen  seiner  Bedeutung  bei  der  Häufigkeitsverteilung.  Sodann  ist  es 
wichtig,  die  schwierige  Frage  des  besonderen  Gewichts  der  einzelnen  Leistungs- 
reihe zu  lösen,  wenn  sie  in  eine  Gesamtreihe  eingeschmolzen  werden  soll. 
Dazu  bedarf  es  für  die  einzelnen  Leistungsgebiete  noch  weitgehender  Unter- 
suchungen über  die  Abhängigkeit  derselben  von  den  Gesamt-  und  Sonder- 
tätigkeiten des  menschlichen  Bewußtseins.  Weiter  erfordern  die  einzelnen 
Teste  einen  Ausbau  zu  wirklichen  Abstufungstesten.^    Als  völlig  wertlos 


^)  Huth  nennt  im  Anschluß  an  Lipmann  die  Abstufungsteste  'Klassifikationsteste'  und  stellt 
sie  den  Alternativtesten  gegenüber.  Das  ist  eine  irreführende  Bezeichnung;  denn  Altemativteste 
sind  natürlich  auch  Klassifikationsteste.  Treffender *dürfte  sein,  in  dem  gemeinten  Sinn  von 
Abstuf ungs-  und  Entscheidungstesten  |^u  sprechen. 
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f-  möchte  ich  den  Alternativ-  oder  Entscheidungstest  nicht  bezeichnen;  aber 
man  wird  ihn,  wo  immer  mögUch,  durch  einen  Abstufungstest  ersetzen. 
Dabei  ist  namenthch  auch  an  die  Gewinnung  der  Abstufung  bloß  qualitativ 
verschiedener  Leistungen  zu  denken.  Endlich  wäre  noch  der  Ausbau  eines 
absoluten  Maßsystems  zu  erwähnen;  es  handelt  sich  letzten  Endes,  wenn  man 
in  allen  Untersuchungen  vergleichbare  Werte  bekommen  will,  um  die  Ge- 
winnung eines  Maßsystems,  das  Größen  erhalten  läßt,  die  für  sämtliche 
Untersuchungen  vergleichbar  sind.  Das  ist  aber  nur  möglich  aufzustellen 
durch  eine  Übereinkunft  auf  der  Grundlage  von  Größen  aus  theoretischen 
und  experimentellen  Bestimmungen  über  den  „Normalmenschen". 


Über  die  Grundgesetze  des  Bildungswertes 
im  Arbeitsvorgang.^) 

Von    GustavDeuchler. 

Inhaltsübersicht:  Einleitung.     1.  Die  mannigfaltigen   Formen  des  Arbeitsvorgangs.     2.  All- 
gem.  Charakteristik  desselben.     3.   Verwirklichungsweisen  im  Unterricht.     4.  Die   vier  Grund- 
gesetze:  a)    Das  Gesetz    der  Aktivität,     b)    Das   Gesetz    der  Spontaneität,     c)    Das  Gesetz   der 
Zentralität.     d)  Das  Gesetz  der  Gegenständlichkeit. 

Der  Arbeitsschulgedanke  ist  ein  echter  Gärungsgedanke  in  der  Erziehung 
der  Gegenwart.  Seine  Kraft,  aus  mannigfachen  Quellen  der  Vergangenheit 
und  Gegenwart  gespeist,  durchdringt  allenthalben  die  gesamte  Bildungsarbeit 
und  bringt  nach  und  nach  alle  sachlich,  zeitlich  und  auch  zufäUig  mit  ihm 
in  Berührung  stehenden  Fragen  in  seinen  Bann.  Dies  ist  um  so  leichter 
möglich,  je  mehr  sein  formaler  Charakter  erkannt  und  herausgehoben  wird; 
denn  daduich  werden  die  Erfordernisse  einer  richtigen  Verwirklichung  am 
besten  deutlich,  und  bei  der  Verwirklichung  zwingt  er  alles,  was  mit  ihm 
zusammenhängt,  zur  Anpassung  an  ihn;  so  hat  er  eine  Umgestaltung  der 
gesamten  Bildungsarbeit  tatsächlich  zur  Folge. 

1.  Ob  die  menschliche  Arbeit  der  Erzeugung  wirtschaftlicher  Güter  dient, 
oder  ob  es  sich  um  Dienst  an  der  Gemeinschaft  oder  um  Schularbeit  handelt, 
ob  die  Arbeit  auf  Herstellung  eines  äußerüch  wahrnehmbaren  Gegenstandes 
oder  auf  Selbsterfüllung,  Selbststeigerung  und  Selbstgestaltung  wie  bei  der 
Aneignung  bestimmter  Inhalte,  Fertigkeiten  und  Fähigkeiten  ausgeht,  ob  die 
Betätigung  den  Charakter  saurer  Arbeit  oder  den  des  innerhch  gehobenen 
Schaffens  als  einer  höheren  Einheit  von  Spiel  und  Arbeit  besitzt,  ob 
harte,  selbstbejahte  Pflicht  oder  eigene  Neigung,  gestellte  Ziele  oder 
schöpferische  Eingebung,  Vorbilder  oder  neue  Aufgaben  uns  bewegen,  in 
jedem  Fall  wird  durch  einen  Aufwand  von  Kraft  und  Anstrengung  zur  Über- 
windung von  Spannungen  und  Hemmungen  eine  Tätigkeit  eingeleitet  und 
aufrecht  erhalten,  die  einem  bestimmten  Ziel  zustrebt  und  in  einem  be- 
stimmten Arbeitsstück,  dem  Werk,  sich  niederschlägt.  Daß  diese  Bestim- 
mungen überall  da  zutreffen,  wo  handwerkliche  oder  künstlerische  Arbeit 
oder   auch  -nur  darstellende  Schularbeit  vorhegt,  sieht  man   ohne  weiteres. 

')  Die  folgenden  Ausführungen  sind  z.  T.  meinen  Vorträgen  über  den  „Bildungsgehalt  des 
Aibeitsschulgedankens"  (Stuttgart  1921)  entnommen. 

Zeitschrift  f.  pädagog.  Psychologie.  ^ 
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Man  findet  sie  aber  auch  da,  wo  wir  es  mit  bloßer  Aneignung  und  Übung 
zu  tun  haben;  denn  da  ist  das  erstrebte  und  mehr  oder  weniger  erreichte 
„Arbeitsstück"  oder  „Werk"  eine  bestimmte  Gestaltung  der  leibhch-seehschen 
Verfassung.  Davon  abgesehen,  hat  jeder  Arbeitsvorgang  als  mehr  oder 
weniger  gegliederte  seelische  Einheit,  unbeschadet  der  Absicht,  die  damit 
verwirklicht  werden  soll,  lediglich  vermöge  der  unmittelbaren  Ichteilhaftigkeit 
eines  jeden  Erlebnisses,  eine  ausfüllende  und  formende  Wirkung  auf  das  Ich 
selbst.  Den  Arbeitsvorgang  zu  einer  für  die  gesamte  Bildung  möglichst  wert- 
vollen Erlebnisraannigfaltigkeit  zu  gestalten,  ist  der  tiefere  Sinn  der  Arbeits- 
schulforderung. 

2.  Wollen  wir  einen  Einblick  in  den  Bildungswert  des  Arbeitserlebnisses 
haben,  so  müssen  wir  uns  seine  wesentlichen  Züge  im  einzelnen  vergegen- 
wärtigen. Jede  genaue  und  planvolle  Verwirklichung  eines  Arbeitszieles,  sei 
es  auch  nur  die  Nachbildung  eines  äußerlich  sichtbaren  Gegenstandes, 
d.  h.  eines  Dinges,  verlangt  eine  sorgfältige  Zergliederung  des  Zielgegen- 
standes bzw.  der  Vorlage  in  der  Vorstellung  oder  in  der  Wahrnehmung  oder 
in  der  Wirklichkeit.  Die  Verwirklichung  des  Zieles  setzt  voraus,  daß  die 
einzelnen  Teile  und  Eigenschaften  genau  aufgefaßt  und  herausgehoben,  hin- 
sichtlich ihres  Umfanges  und  ihrer  Gestalt  miteinander  verglichen  und  zu- 
einander in  Beziehung  gesetzt,  richtig  angeordnet  und  passend  in  Zusammen- 
hang gebracht  werden.  Der  Zielgegenstand  muß  also  zergliedert  und  doch 
wieder  als  Ganzes  festgehalten  werden.  Überlegungen  der  mannigfachsten 
Art  sind  sodann  anzustellen  über  die  Wege  zur  Verwirldichung  des  Zieles, 
über  die  Mittel  dazu,  über  Ordnung  und  Anordnung  derselben;  dabei  müssen 
die  einzelnen  Einfälle  auf  ihre  Tauglichkeit  hin  beurteilt,  d.  h.  im  Hinblick 
auf  das  Ziel  geprüft  werden  etwa  durch  rasches  vorläufiges  Durchdenken 
der  Verwirklichung  des  Zieles.  Entscheidungen  sind  zu  treffen  über  die 
zweckmäßigsten  und  passendsten  Mittel.  Teilziele  werden  verwirklicht  und 
gemessen  am  Gesamtziel,  verworfen  oder  gutgeheißen,  in  abgeänderter  Form 
wieder  verwirklicht  oder  fortgeschritten  zum  nächsten  Teilziel,  das  die  gleichen 
Erlebnisse  in  mehr  oder  weniger  veränderter  Form  verlangt.  Dabei  wird 
jedes  Teilziel  als  Schritt  auf  dem  Weg  zum  Ganzen  erlebt,  so  daß  jedes 
Verwirklichungserlebnis  ein  Glied  in  einer  Kette  von  Erlebnissen  ist,  durch 
die  die  Arbeitsabsicht  und  der  Verlauf  der  Tätigkeitsgefühle  als  einheitliches 
Band  hindurchzieht  und  an  deren  Ende  das  als  mit  dem  ursprünglichen 
oder  im  Verlauf  der  Arbeit  veränderten  Ziel  übereinstimmend  erlebte  End- 
ergebnis steht.  Ein  so  ausgestaltetes  Arbeitserlebnis  ist  nicht  nur  mit  der 
Fülle  der  den  sachlichen  Gehalt  des  Zielgegenstandes  erfassenden  Anschau- 
ungs-  und  Denkakte  ausgestattet,  wie  sie  die  reine  Betrachtung  und  An- 
schauung unter  günstigen  Umständen  zu  erzeugen  vermag,  sondern  es  ent- 
hält diese  eingeschlossen  in  die  Abfolge  von  besonderen  Denkerlebnissen, 
deren  Stromrichtung  durch  das  Verhältnis  von  Zweck  und  Mittel,  Ziel  und 
Weg  gekennzeichnet  ist,  und  diese  besonderen  Denkerlebnisse  wachsen 
selber  wieder  heraus  aus  dem  Handeln,  seinen  Beweggründen  und  Triebfedern. 
3.  Der  Arbeitsgedanke  kann  aber  in  der  Unterrichtspraxis  in  ganz  ver- 
schiedener Weise  durchgeführt  werden.  Etwa  so:  der  Lehrer  gibt  für  jeden 
einzelnen  Werk-,  Darstellungs-,  Denk-,  Aneignungs-  und  Übungsschritt  den 
Anstoß;  dann  wird  sich  freilich  im  Schüler  nicht  die  ganze  Kraft  des  Arbeits- 
erlebnisses entfalten.     Oder  aber  so:  Der  Schüler  erzeugt  den  gesamten  Ar- 
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beitsvorgang  aus  sich  heraus;  dann  haben  wir  das  eigentiiche  Wesen  der 
Arbeitsschule  vor  uns;  hier  erst  wird  der  Schüler  des  lebensechten  Arbeits- 
erlebnisses teilhaftig  mit  seiner  elastischen  Festigkeit,  seiner  Ursprünglichkeit, 
seinem  Tiefgang  und  seiner  Geschlossenheit.  In  dieser  geistigen  Luft  werden 
Menschen,  die  die  Wirklichkeit  und  den  Kampf  mit  ihr  ernst  nehmen.  Bei 
der  zuvor  angedeuteten  Durchführung  wird  der  Arbeitsvorgang  bloß  „von  der 
Ferne  erlebt",  dem  Wesenskern  infolgedessen  nicht  eigen tUch  teilhaftig.  Und 
der  Erfolg?  Menschen,  die  mit  dem  Blick  ins  gelobte  Land  die  Sehnsucht 
danach  verbinden,  ohne  den  Willen  und  die  Tatkraft  es  zu  verwirklichen 
—  der  Grundzug  der  geistigen  Struktur  vieler  Menschen  unserer  Zeit. 

4.  Der  gesamte  Gehalt  an  Bildungswert,  der  in  dem  unterrichtlich  so  ge- 
stalteten Arbeitserlebnis  liegt,  läßt  sich,  so  viel  ich  sehe,  auf  vier  Gesetze 
zurückführen.  1) 

a)  Das  erste  Grundgesetz  fheßt  aus  dem  Gegensatz  von  Aktivität  und 
Passivität,  von  Tun  und  Geschehenlassen.  Die  Arbeitsschule  setzt  in  erster 
Linie  die  psychische  Aktivität,  die  Tat  des  Willens  und  des  Geistes,  in  Be- 
wegung; anders  ist  die  von  ihr  geforderte  Gestaltungsarbeit  in  der  hand- 
werklichen, darstellenden,  gedanklich-sprachlichen,  aneignenden  und  übenden 
Betätigung  gar  nicht  zu  leisten.  Es  ist  in  jedem  Falle  dazu  seelische  Tat- 
fähigkeit notwendig;  je  mehr  desto  besser.  Darum  können  wir  dem  Ge- 
setz der  Aktivität  die  Fassung  geben:  Der  Bildungswert  einer  Unter- 
richtsgestaltung ist  um  so  größer,  je  mehr  sie  die  seelische  Tat- 
fähigkeit in  Anspruch  nimmt.  Es  ist  wohl  zu  beachten,  daß  der  oben 
bezeichnete  Gegensatz  von  Aktivität  und  Passivität,  in  dessen  Ebene  das  so- 
eben formulierte  Gesetz  liegt,  nicht  verwechselt  werden  darf  mit  dem  von 
Aktivität  und  Kontemplativität,  von  äußerer  Tat  und  selbstvergessener  Be- 
trachtung. Die  dem  letztgenannten  Gegensatz  zu  gründe  liegende  Psychologie 
ist  uns  heute  nicht  mehr  selbstverständlich.  Die  zwei  damit  gemeinten 
Formen  sind  verwickelter  Natur  und  lösen  sich  in  eine  ganze  Reihe  ein- 
facherer Züge  auf,  die  teils  im  Verhältnis  des  Gegensatzes,  teils  in  dem  der 
Verwandtschaft  zueinander  stehen.  Ja,  die  beiden  Formen  waren  allzu  lange 
im  Gebrauch,  und  sie  haben  sich  allmählich  beinahe  in  die  Bedeutung  von 
Aktivität  und  Passivität  umgewandelt.  Der  kontemplative  Mensch  wird  in- 
folgedessen häufig  mit  dem  passiven  Menschen  in  eins  gesetzt,  als  ob  zum 
theoretischen  und  betrachtenden  Verhalten  nicht  ebenfalls  seelische  Tatfähig- 
keit nötig  wäre.  Der  Gegensatz  von  Aktivität  und  Passivität  liegt  also,  wie 
das  heute  nicht  anders  möglich  ist,  jenseits  des  Gegensatzes  von  praktischem 
und  theoretischem  bzw.  aktivem  und  kontemplativem  Verhallen. 

b)  Das  zweite  Gesetz  ergibt  sich  aus  dem  Gegensatz  von  Spontaneität 
und  Reaktivität.  Die  seelische  Tatkraft  und  ihre  Führung  kann  von  außen 
her  ausgelöst  werden;  sie  kann  aber  auch  aus  dem  Innern  des  Schülers 
selbst  herauswachsen;  seine  Tätigkeit  wird  dann  erst  zur  richtig  verstandenen 
Eigen-  oder  Selbsttätigkeit.  Man  muß  sich  von  der  noch  vielfach  verbrei- 
teten Anschauung  befreien,  der  Grundsatz  der  Selbsttätigkeit  sei  da  schon 
richtig  verwirklicht,  wo  der  Schüler  sichtbar  sich  betätigt,  wo  er  also  „selbst* 
tätig  und    nicht   bloß    physisch   anwesend    ist.     Solche    „Selbsttätigkeit"   ist 


*)  Der   Gesichtspunkt    der    gemeinschaftlichen    Gestaltung    der    Arbeit  bleibt  in  diesem  Zu- 
sümmenliang  beiseite. 

5* 
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noch  weit  entfernt  von  der  des  eigentlichen  Arbeitsschulgedankens.  Dieser 
fordert  vielmehr  eine  Gestaltung  des  Arbeitsvorganges  in  der  Weise,  daß 
gerade  die  führenden  Antriebe  vom  ersten  Aufkeimen  des  Planes  bis  zur 
letzten  Vollendung  des  Erzeugnisses  aus  den  seelischen  Triebkräften  des 
Schülers  selbst  sich  ergeben.  Das  erst  gibt  dem  Schüler  das  Arbeitserlebnis 
in  lebensechter  Form.  Darum  muß  das  Gesetz  der  Spontaneität  heißen: 
Der  Bildungswert  einer  Unterrichtsgestaltung  ist  um  so  größer, 
je  mehr  die  Gestaltung  des  Arbeitsvorganges  und  des  Unter- 
richts überhaupt  aus  der  Seele  des  Schülers  selbst  heraus- 
wächst. Ob  es  sich  dabei  um  Aneignungen,  Übungen,  Nachbildungen  oder 
jugendliche  Schöpfungen  handelt,  ist  in  diesem  Zusammenhang  gleichgültig. 
Gerade  um  dem  Gesetz  der  Spontaneität  gerecht  zu  werden,  hat  man  in  den 
Arbeitsschulgedanken  eine  Reihe  anderer  hereingezogen,  so  den  der  hand- 
werklichen und  darstellenden  Arbeit,  weil  bei  ihr  sach-  und  erfahrungsgemäß 
die  Antriebe  leicht  von  selbst  herauswachsen  und  weil  durch  sie  leicht  dem 
jugendlichen  Tätigkeitsdrang  Rechnung  getragen  werden  kann,  ebenso  den 
Heimats-  und  Gegenwartsgedanken,  weil  dadurch  ein  Anschluß  an  den  jugend- 
lichen Erfahrungs-  und  Verständniskreis  und  eine  Befriedigung  des  jugend- 
lichen Erkenntnis-  und  Gestaltungstriebes  sich  am  ehesten  erreichen  läßt. 

c)  Das  dritte  Gesetz  hat  seinen  Grund  in  dem  das  seehsche  Leben  durch- 
ziehenden Gegensatz  von  peripher  und  zentral,  von  flach  und  tief. 
Spontane  Beweggründe  und  Antriebe  zu  körperlicher  und  geistiger  Tätigkeit 
können  sowohl  den  mehr  äußeren  Schichten,  als  auch  dem  Kern  unseres 
Ichs,  dem  Grund  unseres  Wesens  entspringen.  Wir  können  eine  Arbeit  aus 
eigenen  Antrieben  tun,  auch  ohne  daß  sie  uns  innerlich  tiefer  berührt;  sie 
spielt  sich  dann  innerlich  in  einer  gewissen  Entfernung  von  unserem  seelischen 
Schwerpunkt  ab.  Wir  können  sie  aber  auch  tun  mit  der  ganzen  Kraft 
unseres  Wesens,  so  daß  der  Arbeitsvorgang  aus  unserem  seelischen  Mittel- 
punkt herauswächst  und  durch  ihn  hindurchgeht.  Es  ist  klar,  daß  eine 
solche  Arbeit  eine  andere  Bedeutung  für  die  Gestaltung  der  leiblich-seelischen 
Verfassung  des  Menschen  hat,  als  wenn  die  Eigentätigkeit  den  Randgefilden 
der  Seele  entspringt.  Darum  können  wir  dem  Gesetz  der  Zentralität 
folgende  Form  geben:  Der  Bildungswert  einer  Unterrichtsgestaltung 
ist  um  so  größer,  je  mehr  die  gesamte  Arbeit  des  Schülers  aus  den 
Tiefen-  und  Kernschichten  seines  Seelenlebens  hervorgeht  und 
sie  durchzieht.  9  Die  Bedeutung  dieses  Grundsatzes  wird  in  der  Arbeits- 
schuldidaktik noch  weniger  gewürdigt:  trotzdem  auch  er  nicht  unwesentlich 
über  den  unmittelbaren  Bereich  des  Arbeitsvorganges  hinausgreift.  Seine 
Wirksamkeit  wird  sich  vor  allem  in  der  Auswahl  und  Gliederung  der  Arbeits- 
aufgaben zeigen;  damit  zusammenhängend  dann  im  VerwirkHchen  um- 
fassender und  tief  erliegender  Zusammenhänge  sowie  im  Erleben  solcher; 
ferner  in  der  Art  der  Einbeziehung  der  Lebensinhalte  und  Lebensziele  in 
den  Arbeitsvorgang;  denn  nur  eine  solche  leibHch-seehsche  Verfassung  ist 
von  hohem,  bleibendem  Wert,  deren  Zielerlebnisse  im  Wesenskern  des  Menschen 
verankert  sind. 

d)  Das  vierte  Gesetz    endlich   entspringt  dem  Gegensatz   von    Gegen- 
ständlichkeit  und  Zuständlichkeit.      Eine  Unterrichtsgestaltung,    die 

*)  Es  ist  nicht  unmöglich,  daß  eine  weitergehende  Analyse  dieses  Gesetz  in  ein  solches  der 
Zentralität  und  der  Tiefe  zerlegt. 
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Ernst  macht  mit  dem  Arbeitsschulgedanken,  wird  nicht  unbestimmte,  blasse, 
zerfließende,  in  der  Zuständlichkeit  steckenbleibende  Einzel-  und  Gesamt- 
anschauungen entwickeln,  sondern  klargegliederte,  plastische,  festgefügte,  ge- 
schlossene, d.  h.  gegenständliche.  Und  darum  können  wir  das  Gesetz  der 
Gegenständlichkeit  so  ausdrücken:  Der  Bildungswert  einer  Unter- 
richtsgestaltung ist  um  so  größer,  je  mehr  der  Arbeitsvorgang 
zu  gegenständlicher  Gestaltung  hinführt.  Am  klarsten  tritt  ja  dies  da 
hervor,  wo  der  Abschluß  des  Arbeitsvorganges  ein  sichtbares  Werk,  ein  ab- 
geschlossenes gegliedertes  Ganzes,  liefert.  Das  Grundgesetz  des  Werkes,  das 
der  Gegenständlichkeit,  läßt  sich  aber  in  allen  Formen  des  nach  dem  Arbeits- 
schulgedanken durchgeführten  Unterrichts  verwirkUchen.  Die  handwerkliche 
oder  werkliche  Arbeit  im  Unterricht  kann  darum  der  unterrichtlichen  Arbeit 
ein  Sinnbild  sein.  Dann  heißt  die  Forderung :  Alle  Arbeit  sei  solche  an  einem 
Werk;  alle  Tätigkeit,  auch  da  wo  sie  Dienst  ist,  ziele  auf  ein  solches  hin. 
Zu  verwirklichen  ist  diese  Forderung  nur  dadurch,  daß  sämthche  gestaltenden 
Kräfte  im  Schüler  in  Bewegung  gesetzt  werden.  So  aufgefaßt,  nimmt  das 
vierte  Gesetz  den  Inhalt  der  drei  vorausgehenden  mit  in  sich  auf.  Von  da 
bedarf  es  aber  nur  eines  Schrittes,  um  das  Leben  des  Menschen,  in  welchem 
Rahmen  er  auch  stehen  mag,  selbst  als  ein  zu  schaffendes  Werk  aufzufassen. 
Mit  dem  Gedanken  der  Weckung  und  Steigerung  der  lebensgestaltenden 
Kräfte  überhaupt  münden  aber  die  Grundgesetze  des  Bildungswertes  im 
Arbeitsvorgang  ein  in  die  Grundbestimmungen  des  allgemeinen  Bildungs- 
ideals. 


Von  der  Weiterieitung  pädagogischer  Anschauungen. 

Ein  Wort  zu  der  vom  Zentralinstitut  für  Erziehung  und  Unterricht  geplanten 
Leipziger  „Pädagogischen  Woche".  ^) 

Von  Hugo  Gaudig. 

Für  die  Ausgestaltung  eines  Schulwesens  ist  es  von  größter  Bedeutung, 
daß  in  seinem  Bereich  nützliche  und  wertvolle  pädagogische  Anschauungen 
von  Bezirk  zu  Bezirk,  von  Ort  zu  Ort,  von  Schule  zu  Schule,  von  Klasse  zu 
Klasse  oder  anders  gesagt  von  Personengruppe  zu  Personengruppe,  von  Einzel- 
personen zu  Personengruppen,  von  Einzelpersonen  zu  Einzelpersonen  weiter- 
geleitet werden.  Nur  wenn  die  Ausgestaltung  eines  Schulwesens  unzuläng- 
hch  ist,  kann  es  möglich  sein,  daß  z.  B.  Einzelpersonen  wertvolle  pädago- 
gische Gedanken  konzipiert  haben  und  was  vor  allem  wichtig  ist:  in  päda- 
gogischem Tathandeln  verwirkUchen,  daß  aber  weiteren  Kreisen  diese  Ge- 
danken nicht  zugute  kommen.  Wenn  etwa  oben  in  einem  einsamen  Ge- 
birgsdorf  ein  Lehrer  von  Gottes  Gnaden  schöpferisch  denkt  und  wirkt,  so  muß 
Sorge  getroffen  werden,  daß  seine  Gedanken  kund  werden,  daß  man  zu  ihm 
kommt  und  schaut.  Da  die  Aufgabe  der  Regierungen  in  erster  Linie  nicht 
darin  besteht,  die  Aufsicht  darüber  zu  führen,  daß  das  Schulgesetz  beobachtet 
wird,  sondern  vor  allem  darin,  daß  pädagogische  Kräfte  in  reichstem  Maße 
entbunden  und  wirksam  werden,  so  müssen  sie  vor  allem  Sorge  tragen,  daß 

*)  Vom  31.  Januar  bis  3.  Februar  1921. 
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die  pädagogischen  Gedanken  ihren  Lauf  nehmen.  Aber  auch  die  Lehrer- 
schaft wird  das  Interesse  haben,  daß  die  pädagogischen  Ideen  von  ihrem 
Ausgangspunkt  oder  der  Stätte  ihrer  Verwirklichung  aus  weiter  und  weiter 
greifen.  In  unserer  Zeit  dringt  außerdem  die  öffentliche  Meinung  darauf, 
daß  wertvoll  scheinende  Gedanken  nicht  in  der  Person  ihres  Urhebers  oder 
am  Ort  ihrer  Auswirkung  liegen  bleiben. 

Aber  man  wird  sagen:  „Wir  haben  doch  die  pädagogische  Presse".  Ge- 
wiß —  gewiß.  Ich  verkenne  ihren  Wert  nicht.  Allerdings  überschätze  ich 
ihn  auch  nicht.  Überdenke  ich  nur,  wieweit  das  Verständnis  und  die  Wirk- 
samkeit des  Arbeitsschulgedankens,  an  dem  doch  unsere  Presse  sich  sehr 
abgearbeitet  hat,  in  die  deutsche  pädagogische  Welt  eingedrungen  ist,  so 
wird  mir  die  Wirkenskraft  der  Presse  doch  einigermaßen  zweifelhaft.  Das 
vielerorten  sich  geltend  machende  Verlangen  nach  persönlicher  Vermitt- 
lung pädagogischer  Anschauungen  durch  ihre  Urheber  oder  Träger  zeigt  das 
Ungenügen  an  der  rein  schriftstellerischen  Vermittlung.  Ich  verstehe  diesen 
Zug  zum  Persönlichen,  wenn  ich  es  auch  im  Grunde  bedaure,  daß  wir  so 
oft  zu  einer  rein  sachlichen,  durch  persönliche  Eindrücke  unbeeinflußten  Be- 
wertung nicht  geneigt  und  nicht  fähig  sind.  Es  kommt  hinzu,  daß  bei  der 
persönhchen  Vermittlung  so  oft  das  leidige  Hilfsmittel  des  Vortrags  ver- 
wandt wird.  Das  übergroße  Verlangen  nach  Vorträgen  ist  eine  der  pein- 
lichsten Krankheitserscheinungen  unserer  deutschen  Geistigkeit.  Die  Form 
der  „Aussprache"  auf  grund  einer  irgendwie  zu  gewinnenden  Unterlage  ist 
nach  meinen  persönlichen  Erfahrungen  weit  nützlicher,  für  den  Vertreter 
pädagogischer  Anschauungen  allerdings  unbequem.  Die  Wonnen  des  Ex- 
cathedra-Redners  kann  man  hierbei  nicht  genießen.  Aber  es  käme  in  den 
Aussprachen  zu  den  lebhaftesten  Verständigungen.  Ein  Mangel  allerdings 
wird  nach  meinen  Erfahrungen  doch  beiderseits  peinlich  empfunden. 
Pädagogik  ist  eine  scientia  ad  praxim.  Nun  kann  man  ja  anschaulich  und 
lebendig  die  Auswirkung  pädagogischer  Gedanken  im  unterrichtlichen  Handeln 
darlegen  (vielleicht  gar  mit  Hilfe  stenographisch  aufgenommener  Wirklichkeits- 
bilder). Immerhin  aber  —  man  will  die  Praxis  sehn ;  das  pädagogische  Handeln 
unter  dem  gestaltenden  Einfluß  pädagogischer  Leitgedanken. 

So  wird  denn  vielleicht  der  Plan  Anklang  finden,  den  das  ZentraUnstitut 
für  Erziehung  und  Unterricht  und  ich  im  Einverständnis  mit  meinen  Arbeits- 
genossen und  Arbeitsgenossinnen  entworfen  haben.  Wir  wollen  uns  mit  den 
Arbeitsgenossen  von  nah  und  fern,  die  ein  Interesse  daran  haben,  über 
unsere  theoretischen  Anschauungen  und  unsere  Praxis  auf  dem  Gebiet  der 
freien  geistigen  Arbeit  verständigen.  Wir  sind  —  das  sei  vorweg  be- 
kannt —  keine  auf  bestimmte  Dogmen  eingeschworene  Gemeinschaft,  sondern 
eine  Gemeinschaft  freier  Lehrerpersönlichkeiten,  die  allerdings  in  dem  einen 
einig  sind,  daß  die  Schule  —  eine  Schule  freier  geistiger  Arbeit  sein  muß, 
d.  h.  eine  Schule,  die  den  Schüler  durch  Selbsttätigkeit  in  der  Arbeit  zur 
Selbständigkeit  in  der  Arbeit  bringen  will.  Man  erwarte  also  kein  Schema, 
aber  wohl  einen  Eindruck  davon,  wie  das  Prinzip  der  Freitätigkeit  Menschen 
der  verschiedensten  Art  ergreifen  und  zu  gestaltender  Arbeit  vereinigen  kann. 

Vor  allem  gedenken  wir  Theorie  und  Praxis  in  ihrer  wechselseitigen  Durch- 
dringung zu  zeigen.  Die  Theorie  wird  meist  vorweg  gegeben  werden;  Gründe 
der  (ziemlich  schweren)  äußeren  Organisation  werden  aber  auch  zu  der  um- 
gekehrten Reihenfolge  führen  können.  Am  Anfang  der  gesamten  Veranstaltung 
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sollen  vier  allgemeine  Besprechungen  in  der  Form  der  „Aussprachen"  stehen: 
Die  Grundprinzipien  der  freien  Arbeit.  Der  Arbeitsvorgang  bei  der  freien  Arbeit 
nach  seiner  technischen  und  psychologischen  Eigenart.  Die  Schulklasse  in 
der  freien  Arbeit.  Der  Lehrer  und  die  freie  Arbeit.  —  Es  sollen  dann 
zahlreiche  (gegen  30)  Aussprachen  über  einzelne  Gebiete  folgen;  sie  sind 
naturgemäß  zum  Teil  zeithch  nebeneinander  geordnet;  doch  ist  ihre  Abfolge 
so  gestaltet,  daß  die  Interessenzüge  der  einzelnen  Fachgruppen  berücksichtigt 
werden.  Formal  zerfallen  diese  besonderen  Aussprachen  in  4  Gruppen;  sie 
beziehen  sich  auf  die  freie  Arbeit  am  anschauhchen  Objekt,  auf  die  freie 
Arbeit  am  Text  (die  freie  Auslegearbeit),  auf  die  freie  Arbeit  im  begrifflichen 
Gebiet  und  auf  die  freie  darstellende  Arbeit.  Einzelne  Besprechungen  greifen 
allerdings  über  diese  Gliederung.  Vorläufig  hat  man  an  folgende  Themen 
gedacht:  Die  freie  Arbeit  im  Elementarunterricht.  Freie  erdkundliche  Arbeit. 
Freie  Arbeit  in  der  Naturgeschichte.  Freie  Arbeit  in  der  Physik.  —  Die  freie 
Arbeit  am  muttersprachlichen  Lesestück.  Freie  Arbeit  am  literarischen  Kunst- 
werk. Freie  Arbeit  am  fremdsprachlichen  Sprachstück.  Freie  Arbeit  im  Ge- 
biet des  fremdsprachhchen  Schrifttums.  Unser  deutsches  Lesebuch  nach  seinen 
Einheitszügen  und  als  Mittelpunkt  der  Privatlektüre.  Quellenmäßige  Geschichts- 
arbeit. Arbeit  am  geschlossenen  Kulturbilde.  Zeitungslektüre  als  freie  Arbeit. 
Arbeit  im  Gebiet  der  Lehre  vom  modernen  Staat.  —  Freie  Arbeit  im  be- 
grenzten mathematischen  Stoffgebiet.  Denkarbeit  an  naturwissenschaftlichen 
Stoffen.  „Arbeitendes  Wissen"  im  naturwissenschaftlich-mathematischen  Gebiet. 
Elementare  technische  Denkarbeit.  —  Freie  Arbeit  im  Gebiet  der  Sprach- 
kunde. Grammatische  Arbeit  im  Französischen.  —  Systematisierende  Arbeit 
in  der  christlichen  Lebenslehre.  Gruppierende  Arbeit  im  Gebiet  der  biblischen 
Theologie.  —  Freitätige  Bearbeitung  und  Gruppierung  psychischer  Vorgänge. 
Freie  Arbeit  an  Tests.  —  Freie  konzentrierende  Arbeit  zum  Verständnis  von 
Gebieten  des  Kulturlebens.  —  Der  deutsche  Aufsatz.  Mündliche  und  schrift- 
liche Darstellung  im  Englischen.  Der  französische  Aufsatz.  Rezitatorische  und 
darstellerische  Übungen.  Freie  darstellende  Arbeit  in  den  technischen  Fächern.  — 
Die  freie  Arbeit  der  Seminaristinnen  in  der  Vorbereitung. 

Um  die  Praxis,  die  unserer  Theorie  entspricht,  zu  zeigen,  werden  wir 
möglichst  reichen  Einblick  in  die  laufende  Arbeit  unserer  Klassen  geben. 
Es  ist  also  nicht  an  künstliche  „Musterlektionen"  gedacht;  wohl  aber  an 
Arbeitsstunden,  in  denen,  falls  uns  die  „Freiheit"  der  arbeitenden  Klasse 
keinen  Streich  spielt,  unsere  Arbeitsweisen  sichtbar  werden. 

Den  Schluß  unserer  gemeinsamen  Arbeit  sollen  dann  zusammenfassende 
Aussprachen  über  die  gehörte  Theorie  und  die  geschaute  Praxis  bilden. 

Vielleicht  können  das  Zentralinstitut  und  wir  in  dieser  Weise  der  Sache 
der  freien  Arbeit  und  damit  der  deutschen  Jugend  dienen.    Vielleicht!  — 
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Kleine  Beiträge  und  Mitteilungen. 

Beliebtheit  und  Unbeliebtheit  der  Fächer  auf  höheren  Schulen.  Die  zahl- 
reichen Untersuchungen  über  das  Interesse  der  Kinder  an  den  Schulfächern 
haben  sich  bisher  ganz  überwiegend  auf  Volksschulen  beschränkt.  Von 
höheren  Anstalten  sind  bisher  nur  ganz  gelegentlich  Mädchenschulen  ein- 
bezogen worden;  dagegen  fehlten  höhere  Knabenschulen  noch  voll- 
ständig. Diese  außerordentlich  bedauerliche  Lücke  ist  auf  die  weitverbreitete 
Sprödigkeit,  ja  Ablehnung  der  Oberlehrerschaft  gegen  jugendkundliche  Unter- 
suchungen zurückzuführen.  Jetzt  endlich  liegt  ein  erster  Anfang  vor,  über 
den  kurz  berichtet  sei,  obgleich  die  Zahl  der  befragten  Schüler  noch  viel  zu 
klein  ist,  um  Verallgemeinerungen  zu  erlauben;  aber  vielleicht  regt  die 
Bekanntgabe  der  Ergebnisse  nun  andere  Oberlehrer  zu  ähnhchen  Er- 
hebungen an. 

In  der  soeben  erscheinenden  dritten  Auflage  seines  Buches  über  das  Inter- 
essei)  berichtet  Walsemann  über  Beliebtheitserhebungen,  die  er  neuerdings 
im  Knaben-Gymnasium  und  im  Mädchen-Lyzeum  zu  Schleswig  angestellt  hat. 
Jeder  Schüler  hatte  anonym  die  zwei  behebtesten  und  die  zwei  unbeheb- 
testen  Fächer  aufzuschreiben.     Wir  geben  die  Hauptziffern  wieder. 

Gymnasium  (176  Schüler).  Zusammengefaßt  waren  die  Schüler  der  VI-IV 
als  Mittelstufe,  bis  Uli  als  Oberstufe,  bis  I  als  „Oberschul" -Stufe.  Die  Urteile, 
die  auf  jedes  Fach  fielen,  wurden  prozentual  berechnet;  die  prozentuellen 
Häufigkeiten  der  Vorzugsurteile  wurden  mit  dem  Pluszeichen,  die  der  Ver- 
werfungsurteile mit  dem  Minuszeichen  versehen. 

Das  Fach,  das  auf  Knabenvolksschulen  stets  das  beliebteste  war,  Turnen, 
ist  es  auch  auf  der  Mittelstufe  des  Gymnasiums  (4-30^/o;  — 3%),  sinkt  dann 
aber  ab  bis  zu  fast  vöUiger  Indifferenz  auf  der  höchsten  Stufe.  Dagegen 
gibt  es  auf  dem  Gymnasium  ein  Fach,  das  auf  allen  Stufen  gleich  starke 
Beheb theit  hat:  es  ist  Geschichte,  die  von  einem  Viertel  aller  Schüler 
bevorzugt  und  von  fast  keinem  abgelehnt  wird.  Beträchtlich  zurück  steht 
dahinter  der  Deut  seh -Unterricht,  der  aber  doch  —  wenigstens  in  den  beiden 
Oberstufen  —  eine  deutliche  Behebtheit  (von  120/q)  aufweist.  Das  Haupt- 
ergebnis aber,  das  ernstlich  zu  denken  gibt,  bezieht  sich  auf  den  Kern  des 
Gymnasialunterrichts,  die  alten  Sprachen:  Latein  setzt  mit  noch  über- 
wiegender Behebtheit  (-f-  IS^/q;  —  90/q)  auf  der  Mittelstufe  ein,  um  in  der 
Oberstufe  umzuschlagen  (-f- 11%;  —  14^/o)  und  in  der  Oberschulstufe  nach- 
drücklich abgelehnt  zu  werden  (H-  S^/q;  —  220/q).  Griechisch  wird  in  den 
beiden  Oberstufen,  in  denen  es  unterrichtet  wird,  abgelehnt  (-h  6%;  —  19% 
und  +7%;  —  230/q).  So  wenig  wir  ein  Recht  haben,  dies  für  jeden  Freund 
der  klassischen  Bildung  gewiß  schmerzliche  Ergebnis  zu  verallgemeinern,  so 
fordert  es  doch  mindestens  dringlich  zur  Nachprüfung  auf.  Möglich,  daß  in 
der  Kleinstadt  das  Gymnasium  in  dieser  Hinsicht  ungünstiger  dasteht  als 
anderwärts,  da  es  dort  die  einzige  Anstalt  ist,  die  zum  Abiturium  führt  und 
daher  wahllos  von  allen  Schülern  mit  Studienabsichten  besucht  werden  muß  — 


^)  H.  Waise  mann,  Oberlyzealdirektor  in  Schleswig.     Das  Interesse  —  Wesen,  tatsächlicher 
Stand  und  Bedeutung  der  inneren  Anteilnahme  am  Unterricht.    Habelschwerdt  1920. 
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gleichgültig,  ob  sie  nach  Neigung  und  Eignung  etwas  für  die  alten  Sprachen 
übrig  haben  oder  nicht.  Jedenfalls  wäre  es  wichtig,  festzustellen,  welche 
Verbreitung  zurzeit  diese  Abneigung  der  Gymnasiasten  gegen  die  tragende 
Stütze  des  Gymnasialunterrichts  hat.  Besonders  auffallend  scheint  mir,  daß 
die  Abneigung  gegen  das  Lateinische  nicht  dort  am  stärksten  ist,  wo  haupt- 
sächlich Grammatik  betrieben  wird,  sondern  in  der  obersten  Stufe,  auf  der 
die  Lektüre  im  Vordergrund  steht.  (Vielleicht  spielt  hier  der  Überdruß  an 
dem  weit  über  den  pädagogischen  Wert  hinaus  gepflegten  Cicero  mit?) 

Von  den  übrigen  Fächern  sei  noch  bemerkt,  daß  Französisch  auf  der 
Oberstufe  stark  abgelehnt  wird  (-KSO/q;  — 250/q)  und  daß  nicht  nur  Zeichnen 
und  Erdkunde,  sondern  auch  Rehgion  zu  den  „indifferenten"  Fächern  gehört, 
die  weder  besonders  bevorzugt  noch  abgelehnt  wurden. 

Mathematik  endlich  zeigt  die  Bipolarität,  die  schon  von  dem  Rechen- 
und  Raum lehreunterri cht  der  Volksschule  her  bekannt  ist  und  eine  der 
sichersten  Gesetzmäßigkeiten  der  Fächer-Statistiken  darstellt:  dieses  Fach 
wird  unter  den  Schülern  stets  eine  erkleckliche  Anzahl  von  erklärten  Freun- 
den einerseits,  von  Gegnern  andererseits  haben,  da  es  in  besonders  hohem 
Maße  von  den  verschiedenen  Anlagen  der  Schüler  abhängig  ist.  Im  Schleswiger 
Gymnasium  überwog  merkwürdig  stark  die  Ablehnung  und  zwar  zunehmend 
mit  steigendem  Alter:  Mittelstufe  +  7%;  —  90/^,  Oberstufe  -f-6%  —  ISO/^, 
Oberschulstufe  4- 170/q;  — 24%!  Ob  es  wirklich  pädagogisch  angemessen 
ist,  auch  noch  in  der  Prima  die  offenkundig  für  höhere  mathematische  Dinge 
unbegabten  Schüler  dauernd  mit  dem  Zwang  des  mathematischen  Unterrichts 
zu  belasten?  Sollte  hier  nicht  der  Wahlfreiheit  ein  größerer  Spielraum  ge- 
lassen werden?  — 

Zum  Vergleich  seien  noch  einige  Zahlen  über  das  Schleswiger  Mädchen- 
lyzeum gegeben,  in  dem  die  251  Schülerinnen  zu  zwei  Stufen  zusammen- 
gefaßt wurden  (die  der  Gymnasialprima  entsprechende  Schulstufe  fehlt  ja  im 
Lyzeum).  In  der  Mittelstufe  steht  wieder  mit  +25%  Turnen  an  der  Spitze, 
das  auch  in  der  Oberstufe  sehr  hoch  rangiert  (-l-180/o;  —3%);  daneben 
aber  steht  dort  Französisch  {-{-22^lo),  hier  Mathematik  (~\-19^Jq;  —  6%)! 
Diese  überraschende  Vorliebe  der  reiferen  Schülerinnen  für  Mathematik  er- 
klärt W.  aus  der  besonders  geschickten  Methode  des  Unterrichts.  Geschichte, 
das  erste  Liebhngsfach  der  Knaben,  steht  bei  den  Mädchen  lange  nicht  so 
hoch ;  es  ist  in  der  Mittelstufe  geradezu  indifferent  und  empfängt  in  der 
Oberstufe  120/o  Bevorzugungen.  Dagegen  steht  Deutsch  höher,  namentlich 
in  der  Oberstufe  (Literaturstunde)  mit  +  170/q;  —  30/0.  Das  unbehebteste 
Fach  ist  Zeichnen,  das  in  der  Oberstufe  270/q  Ablehnungen  erfährt;  W.  führt 
dies  auf  die  moderne  Methode  des  Zeichenunterrichts  zurück.  Auch  Erd- 
kunde ist  auf  beiden  Stufen  unbeliebt.  Religion  ist,  wie  bei  den  Knaben, 
durchgehend s  indifferent. 

Der  Einfluß  der  Lehrerpersönlichkeiten  spielt  nach  W.  keine  entscheidende 
Rolle,  da  oft  verschiedene  Fächer,  die  von  denselben  Lehrern  unterrichtet 
werden,  ganz  verschieden  gewertet  wurden.  Eine  zuverlässigere  Ausschaltung 
dieses  persönhchen  Faktors  wird  aber  erst  dann  möghch  sein,  wenn  von 
einer  größeren  Anzahl  gleichartiger  höherer  Schulen  Ergebnisse  vorhegen 
und  aus  diesen  dann  gewisse  regelmäßig  sich  wiederholende  Bevorzugungs- 
und Ablehnungswerte  hervortreten  sollten. 

Hamburg.  William  Stern. 
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Die  Entwicklung  des  schlußfolgernden  Denkens  bei  Kindern  und  Jugend- 
lichen hat  Heinrich  Schüßler  zum  Gegenstand  einer  umfassenden  Unter- 
suchung gemacht.  1)  Unterstützt  durch  eine  Frankfurter  Arbeitsgemeinschaft, 
verarbeitete  er  das  Material  von  weit  über  2000  Vp.,  überwiegend  aus  der 
Volksschule  stammend.  Er  legte  ihnen  an  den  ungefähr  gleichschweren 
Vordersatzpaaren  zu  der  1. — 3.  Schlußfigur  die  Aufgabe  vor:  Es  sind  sechs 
logische  Schlüsse  zu  ziehen;  sie  sollen  nach  Inhalt  und  Form  richtig  sein. 
Die  Ergebnisse  seiner  Untersuchung  faßt  Schüßler  in  folgende  Sätze  zu- 
sammen. 

1.  Die  Entwicklung  des  schlußfolgernden  Denkens  zeigt  nach  der  1.  Figur 
bei  Personen  männlichen  Geschlechts  einen  ununterbrochenen  Aufstieg  bis  zum 
13.,  dann  einen  allmählichen  Fall  bis  zum  16.  und  zum  Schluß  einen  steilen 
Aufstieg  bis  zum  20.  Jahr.  Bei  Personen  weiblichen  Geschlechts  reicht  der 
erste  Aufstieg  bis  zum  15.  Jahre,  dann  folgt  ein  jäher  Sturz  bis  zum  17.  und 
wieder  ein  steiler  Aufstieg  bis  zum  20.  Jahre. 

2.  In  diese  Entwicklung  des  schlußfolgernden  Denkens  hineingegliedert  ist 
ein  Intelligenzstillstand  für  beide  Geschlechter  vom  13. — 14.,  für  Knaben 
allein  vom  15.— 16.  und  vom  17.— 18.  und  für  Mädchen  vom  16. — 17.  Jahre. 

3.  Die  Hauptentwicklungsfortschritte  im  schlußfolgernden  Denken  liegen 
nach  unserem  Material  vom  8. — 9.,  vom  11. — 12.  und  vom  16. — 17. 
(bzw.  19.)  Jahr. 

4.  Bis   zum    15.  Jahre    sind    die   Mädchen    den  Knaben    überlegen.      Im 

16.  Jahre  sind  beide  Geschlechter  gleich.     Vom  17.  Jahre  ab  hat  das  männ- 
liche Geschlecht  den  Vorsprung. 

5.  Der  Höhepunkt  der  Mädchen  im  15.  Jahre  ist  verbunden  mit  einem 
Tiefstand   der  gleichaltrigen  Knaben,  und  dem  Höhepunkt  der  Knaben  im 

17.  Jahr  geht  parallel  ein  Tiefstand  der  Mädchen. 

6.  Die  „erschwerte"  1.  Schlußfigur  ist  als  Intelligenztest  für  beide  Ge- 
schlechter im  18.  Lebensjahr  geeignet. 

7.  Es  empfiehlt  sich  aber,  für  feinere  Untersuchungen  getrennte  Intelligenz- 
»tests  für  beide  Geschlechter  anzuwenden.  Die  1.  Schlußfigur  mit  bekannten 
Begriffen  eignet  sich  als  Intelligenztest  bei  Knaben  für  das  12. — 13.  und  bei 
Mädchen  für  das  11. — 12.  Lebensjahr.  Die  „erschwerte"  1.  Schlußfigur  paßt 
für  Jünghnge  ins  17.  und  für  Mädchen  zwischen  das  18.  und  19.  Jahr. 

8.  Die  Überlegenheit  der  schulpflichtigen  Mädchen  über  die  gleichaltrigen 
Knaben  ist  beim   anschaulichen  Denken  größer  als  beim  unanschaulichen. 

9.  Die  Entwicklung  des  schlußfolgernden  Denkens  nimmt  nach  der  2.  Figur 
im  großen  und  ganzen  denselben  Verlauf  wie  nach  der  1.  Wenn  auch  die 
einzelnen  kritischen  Punkte  etwas  verschoben  sind,  so  zeigt  doch  die  Ent- 
wicklung nach  der  2.  Figur  dieselben  charakteristischen  Ruhepausen  nach 
Zeiten  des  Falles  und  des  Aufstieges. 

10.  Die  Hauptentwicklungsfortschritte  liegen  bei  der  2.  Figur  nach  unserem 
Material  vom  16. — 18.  und  vom  19.— 20.  Jahr. 

11.  Logische  Schlüsse  nach  der  2.  Figur  sind  als  Intelligenztests  für  das 
20.  Lebensjahr  brauchbar,  sowohl  für  jedes  einzelne  Geschlecht  als  auch  für 
beide  Geschlechter  zusammen. 


*)  Vgl.  Zeitschr.  f.  angew.  Psych.     Bd.  17  (1920).     S.  333  ff. 
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12.  Die  Entwicklung  des  schlußfolgernden  Denkens  nach  der  1.  Figur  wird 
durch  die  Versuche  nach  der  3.  Figur  bestätigt.  Doch  muß  betont  werden, 
daß  die  feineren  Unterschiede  bei  der  3.  Figur  durch  die  Zusammendrängung 
der  ganzen  Entwicklung  auf  einen  Spielraum  von  nur  20  o/o  verwischt  und 
verschoben  sind. 

13.  Die  Hauptentwicklungsfortschritte  bei  der  3.  Figur  liegen,  wenn  man 
davon  überhaupt  reden  will,  vom  15. — 16.  und  vom  17.— 18.  Jahr. 

14.  Den  Eichungswert  von  75  o/o  erreichte  bei  der  3.  Figur  kein  Jahrgang, 
so  daß  diese  Schlußfigur  für  kein  System  als  Intelligenztest  in  Frage  kommt, 
das  auf  diesem  Wert  aufgebaut  ist. 

Pädagogische  Merkblätter  hat  das  Zentralinstitut  für  Erziehung  und  Unter- 
richt herausgegeben.  1)  Bearbeitet  worden  sind  sie  von  der  „Deutschen  Gesell- 
schaft zur  Förderung  häuslicher  Erziehung".  Die  Reihe  der  acht  Blätter 
betrifft  das  vorschulpflichtige  Alter  und  behandelt  folgende  Fragen:  Nr.  1: 
Wie  werde  ich  ein  guter  Erzieher?  —  Nr.  2:  Wie  erhalte  ich  mein  Kind  in 
den  ersten  Jahren  gesund?  —  Nr.  3:  Wie  ernähre  ich  mein  Kind?  —  Nr.  4: 
Wie  kleide  ich  mein  Kind?  —  Nr.  5:  Wie  beschäftige  ich  mein  Kind?  — 
Nr.  6:  Warum  fragt  mein  Kind  und  wie  soll  ich  ihm  antworten?  —  Nr.  7: 
Warum  lügt  mein  Kind  und  wie  kann  ich  das  verhüten?  —  Nr.  8:  Soll  ich 
mein  Kind  in  den  Kindergarten  schicken?  —  Andere  Reihen  für  die  weiteren 
Entwicklungsstufen  sind  geplant.  In  der  äußeren  und  inneren  Gestaltung 
wollen  die  Blätter  in  gemeinverständhcher  Weise,  oft  an  Beispiele  ange- 
lehnt, nicht  nur  Anweisungen  geben,  sondern  so  weit  als  möglich  auch 
deren  Herleitung  und  Begründung,  so  daß  von  ihnen  eine  Anregung  zu 
pädagogischem  Denken  und  Beobachten  zu  erwarten  ist.  Von  verschiedenen 
Fachleuten  bearbeitet,  versuchen  die  wechselnden  Blätter  diese  Ziele  auf  ver- 
schiedenem Wege  zu  erreichen.  Die  Erfahrung  wird  zu  zeigen  haben,  welcher 
Stil  des  pädagogischen  Merkblattes  in  breiteren  Kreisen  am  meisten  an- 
spricht und  am  erfolgreichsten  wirkt.  Wir  geben  als  Probe  eines  der  inhaltlich 
mehr  psychologisch  und  in  der  Form  mehr  gefällig  gehaltenen  Blätter  wieder. 

Warum  fragt  mein  Kind  und  wie  soll  ich  ihm  antworten? 

1.  Das  junge  Kind  beginnt  zu  fragen,  weil  es  aus  einem  angeborenen  Triebe  fragen  muß. 
Wie  jede  natürliche  Regung  ist  darum  auch  die  Kinderfrage  irgendwie  sinnvoll.  Nimm  sie 
ernst!  Fühle  dich  als  Erzieher  verpflichtet,  sie  zu  beantworten!  Weise  sie  nicht  mit  einem 
bequemen  ,, Dumme  Frage!"  kurz  ab,  nur  weil  sie  dir  unbequem  oder  undurchsichtig  ist !  Spüre 
vielmehr  eifrig  ihrem  verborgenen  Sinn  nach!  Beobachte  dazu  den  jungen  Frager!  Verfolge 
etwa  das  wechselnde  Spiel  seiner  Fragegebärden;  schärfe  dein  Ohr  für  die  feinen  Schattierungen 
des  Fragetones;  denke  und  fühle  dich  in  die  oft  sonderlichen  und  krausen  Fragegedanken  ein! 

2.  Leicht  entgeht  dem  Erzieher  das  erste  Aufkeimen  des  kindlichen  Fragens.  Merke 
auf,  ob  nicht  schon  in  dem  lebhaften  „Da !  Da  ?"  des  frühen  Zeigens  und  Sprechens  ein  Frage- 
verlangen erkennbar  ist.  Beobachte,  wie  sich  bald  mit  Ungestüm  der  Sprech-  und  Sprach- 
trieb des  Fragens  bemächtigt.  Verstehe,  wie  jetzt  das  sprechbegierige  Kind  alles,  was  es 
sieht  und  hört  und  greift,  benannt  wissen  will.  Werde  in  dieser  Zeit,  in  der  ein  erster  Wort- 
schatz erfragt  wird,  nicht  müde,  antwortend  mit  deinem  fragenden  Kinde  zu  reden.  Halte  nicht 
aus  überängstlicher  Scheu,  es  sei  das  meiste  doch  verfrüht,  mit  den  begehrten  Namen  zurück. 
Was  der  kindliche  Geist  nicht  zu  fassen  und  zu  erfassen  vermag,  stößt  er  von  selber  ab. 


*)  Zu  beziehen  von  der  Geschäftsstelle  der  Deutschen  Gesellschaft  zur  Förderung  häuslicher 
Erziehung  (E.  V.),  Leipzig-Go.,  Pölitzstr.  24  U.  Preis  je  1  Stück  M.  0.10,  je  100  Stück  M.  8.—, 
je  1000  Stück  M.  70.— 
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3.  Die  frühen  Fragen  treten  meist  in  ungelenker  und  seltsamer  Sprache  auf :  „Was  das 
ein  Tier?"  —  „'n  mal  sagen?"  —  „Was  'n  das  heißt?".  Das  Kind  redet,  so  will  es  die  Natur, 
in  eigener  Mundart.  Schulmeistere  nicht  an  ihr  herum!  Vieles  Verbessern  und  Tadeln  an 
diesem  Wildwuchs  tötet  die  Freudigkeit  des  Fragens  und  macht  den  zutraulichen  Frager  be- 
fangen. Sprich  in  deinen  Antworten  untadelig  vor,  aber  laß  den  kindlichen  Fragetrieb  frei- 
wüchsig  ranken!  " 

4.  Zu  den  Fragen  nach  den  Namen  gesellt  der  Wissenstrieb  die  Fragen  mit  „Was?"  und 
„Wie?",  mit  „Wo?"  und  „Wann?"'.  Es  ist  feine  Erzieherkunst,  solcher  erfreulichen  Neugier 
nach  den  Geschehnissen  und  Dingen  nicht  übereifrig  und  voreilig  zu  antworten.  Vermag  das 
Kind  von  sich  aus  die  Auskunft  zu  finden,  so  leite  es  an,  selbst  zu  suchen  und  zu  entdecken! 
,,Sieh  mal  nach!"    ,,Faß  mal  an!"    „Was  mag  es  doch  sein?" 

5.  Um  die  Wende  des  vierten  Jahres  wachen  die  Fragen  mit  „Warum?"  und  „Wozu?'* 
auf.  Das  Kind  beginnt  auf  seine  eigene  Art  zu  denken  und  zu  philosophieren.  Und  ratlos  stehst 
du  oft  vor  Kinderfragen,  die  zehn  Weise  nicht  beantworten  können.  Woran  sollst  du  dich  halten? 
Bemühe  dich  stets,  Rede  und  Antwort  zu  stehen  nach  deinem  besten  Vermögen.  Bedenke,  daß 
nach  einem  billigen  „Das  verstehst  du  nicht!"  —  „Das  geht  dich  nichts  an!"  die  nieder- 
geschlagene Frage  wieder  aufsteht  und  dein  Kind  quälen  und  beunruhigen  kann.  Halte  aber 
den  Frager  an,  seine  Denkfragen  immer  zuerst  an  sich  selbst  zu  richten  und  sich  in  eigenem 
Denken  um  die  Beantwortung  zu  bemühen.  Laß  dabei  den  Frager  schon  frühe  lernen,  wie 
auch  der  Erwachsene  sich  vor  offenen  Fragen  bescheiden  muß.  Gewöhne  ferner  an  die  feine 
Fragezucht,  bescheiden  und  schicklich  und  zu  gelegener  Zeit  zu  fragen.  Schließlich  aber  wisse, 
daß  nicht  alle  „Warum?"  und  „Wozu?'*  aus  tiefem  Denken  des  Kindes  kommen,  sondern  recht 
oft  nur  das  äußerliche  Vorher  und  Nachher  erfragen  wollen  und  gar  leicht  zu  befriedigen  sind. 

6.  Persönliches  Feingefühl  und  Verständnis  für  die  Kindesseele  fordern  die  Antworten,  wenn 
das  Kind  nach  Religiösem,  nach  dem  Geheimnis  der  Menschwerdung  und  nach  Dingen 
fragt,  die  sein  empfindliches  Gemüt  noch  nicht  berühren  sollen,  Suche  hier  nicht  nach  festen 
Regeln  und  Formeln,  wie  zu  antworten  sei!  Eins  aber  ist  gewiß:  mit  unbekümmerter  Auf- 
klärungssucht wird  Unheil  gestiftet.  Das  Kind  lebt  in  einer  Welt  der  Bilder  und  Märchen  und 
Wundersamkeiten,  Du  machst  dich  nicht  einer  unaufrichtigen  Verschleierung  schuldig,  wenn 
du  Unfaßbares  dichterisch  einkleidest  und  so  zu  einem  ersten  Verstehen  bringst. 

7.  Nicht  selten  treibt  das  Kind  mit  seinen  Fragen  eine  muntere  Spielerei.  Erkenne, 
wie  auch  dieses  fragende  Geplauder  einen  tieferen  Sinn  hat.  Das  Kind  übt  sich  in  ihm  auf  die 
Geschicklichkeit  zum  Fragen  ein,  und  es  fließt  ihm  daraus  eine  Quelle  harmloser  Freude.  Warum 
sollte  sich  der  Erzieher  mißvergnügt  von  solch  kindlichem  Fragespiel  fernhalten  oder  es  unter- 
binden? Verhüte  nur,  daß  leere  Fragespielerei  als  schlechte  Gewohnheit  ins  fernere  Alter  ver- 
schleppt werde! 

8.  Manche  anderen  kindlichen  Fragen  brechen  aus  übervollem  Herzen  hervor.  Hinter 
ihnen  verbergen  sich  kleine  Anliegen  und  Sehnsuchten,  auch  Beklemmung  und  Angst.  Mühe 
dich,  solche  herztiefe  Fragen  zu  erkennen  und  zu  deuten  und  die  erlösende  Antwort  zu  finden. 
Aber  nur  der  sich  einfühlenden  Liebe  wird  es  gelingen.  Herzfragen  wollen  den  Widerklang 
aus  Herzen. 

9.  Beachte  ausbleibendes  oder  dürftigesFrageleben  deines  Kindes.  Ei  künde  die  Ursachen! 
Ist  das  Kind  etwa  aus  Schüchternheit  nur  frageschßu?  Mangelt  es  an  der  Lust  oder  dem  Ge- 
schick zu  sprechen?  Ist  es  arm  an  Geist  oder  bewegt  es  die  Fragen  nur  verschlossen  in  sich? 
Bleibt  das  Fragen  kümmerlich,  weil  ihm  die  Lust  an  den  Dingen  mangelt  oder  weil  es  zu  be- 
quem und  Schwerfällig  im  Denken  ist?  Hat  sich  das  einsame  Kind  vielleicht  des  Fragens 
entwöhnt?  Du  kannst  nicht  den  Fragetrieb  einpflanzen,  wenn  die  Natur  ihn  versagt  hat.  Wohl 
aber  vermagst  du  die  nur  schlummernde  Freudigkeit  am  Fragen  zu  erwecken  und  die  kümmer- 
liche Fertigkeit  zu  einer  kleinen  Fragekunst  zu  entwickeln!  Locke  dazu  die  Neugier  deines 
Kindes  an  den  Dingen  heraus!  Gib  auf  die  bescheidenste  Frage  stets  willige  und  verständige 
Antwort,  die  den  kleinen  Frager  ehrt  und  ermuntert.  Befrage  selbst  recht  oft  schlicht  und 
lustig  dein  Kind  und  durchwebe  vor  allem  Spiel  und  Unterhaltung  mit  tausend  bunten  Fragen ! 

Die  Pflege  der  pädagogischen  Psychologie  in  Frankreich  schien  nach  dem 
Tode  Alfred  Binets  stark  vernachlässigt  worden  zu  sein.  Zwar  versuchte 
eine  „Societe  Binet"  im  Sinne  des  verstorbenen  Forschers  weiterzuaibeiten; 
doch  machte  ihr  das  geringe  Interesse  der  französischen  Lehrerschaft  eine 
größere  Wirksamkeit  fast  unmöglich.     Nunmehr  ist  eine  Wendung  zu  ver- 
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zeichnen:  an  der  Pariser  Universität  ist  1919  ein  Institut  für  Pädagogik, 
1920  ein  Institut  für  Psychologie  gegründet  worden,  dem  eine  besondere 
Abteilung  für  Berufspsychologie  angegliedert  ist.  Leiter  des  psychologischen 
Instituts  sind  die  Professoren  Delacroix,  Dumas,  Janet,  Pieron  und  Raband. 

Nachrichten.  1.  Frau  Dr.  phil.  Charlotte  Bühl  er  hat  die  Lehrberechtigung 
für  Ästhetik  und  pädagogische  Psychologie  in  der  allgemeinen  Ab- 
teilung der  Technischen  Hochschule  zu  Dresden  erhalten. 

2.  Dr.  J.  Weber,  Sludienrat  in  Wattenscheid  und  Herausgeber  der  „Psycho- 
logischen Mitteilungen",  ist  zur  Leitung  der  Abteilung  für  psychologische 
Berufsberatung  und  Arbeitsforschung  in  das  Landesarbeits-  und  Berufsamt 
der  Rheinprovinz  in  Düsseldorf  berufea  worden. 

3.  Die  Leitung  des  städtischen  Beruf sarates  in  Köln  wurde  in  die 
Hände  des  Fachpsychologen  Dr.  van  den  Wyenbergh  gelegt. 

4.  Der  7.  Kongreß  für  experimentelle  Psychologie  findet  vom  20.  bis 
23.  April  1921  (Dienstag,  den  19.  April  Begrüßungsabend)  zu  Marburg  statt. 
Folgende  Referate  werden  erstattet:  E.  Jaensch:  Über  die  subjektiven  An- 
schauungsbilder. D.  Katz:  Über  die  psychologischen  Erfahrungen  an  Ampu- 
tierten. W.  Poppelreuter:  Über  die  Psychologie  der  Hirn  verletzten.  K.  Rieffert: 
Über  die  militärische  Psychotechnik.  —  Es  wird  gebeten,  Anmeldungen  von 
Vorträgen  Herrn  Prof.  Dr.  E.  Jaensch,  Marburg,  Bez.  Kassel,  Weißenburg- 
straße 11,  zukommen  zu  lassen,  dagegen  Anfragen  über  Wohnung  u.  dgl.  an 
Herrn  cand.  phil.  E.  Broer,  Marburg,  Haßpelstraße  16,  zu  richten. 

5.  Ein  Kongreß  für  Moralpädagogik  wird  in  der  Osterwoche  (30.  3. 
bis  3.  4.)  in  Leipzig  abgehalten  werden,  in  der  außer  einführenden  Vorträgen 
auch  Berichte  aus  der  Praxis  geboten  werden  sollen.  Die  Einladung  ist  unter- 
zeichnet von  P.  Barth-Leipzig,   Natorp,   Kerschensteiner,  Frischeisen-Köhler. 

6.  Der  Erziehungsbogen  der  Münchenef  Arbeitsgemeinschaft 
für  experimentell -pädagogische  Forschung  ist  in  neuer  Auflage  erschienen, 
und  es  wird  das  Stück  zu  80  Pf.,  10  Stück  7,50  M.,  100  Stück  70  M.,  1000  Stück 
600  M.  von  der  Buchdruckerei  Sperber,  Amberg,  oder  von  der  Ortsgruppe 
Amberg  des  Vereins  für  christl.  Erziehungswissenschaft  abgegeben.  Ein  Be- 
gleitwort als  Anleitung  zum  Gebrauch  des  Bogens  kann  für  50  Pf.  bezogen 
werden. 

7.  Die  Comenius-Bibliothek  in  Leipzig  gibt  zur  Zeit  ihr  Bücher- 
verzeichnis zur  Philosophie  und  Psychologie,  2950  Nummern  auf 
160  Seiten,  als  1.  Heft  des  neuen  Kataloges  aus. 

8.  Mit  einer  Sammlung  von  3800  Zeichnungen  aus  der  Hand  von  330  Geistes- 
kranken verschiedener  Länder  hat  die  Psychiatrische  Klinik  in  Heidelberg  den 
Grundstock  zu  einem  Kabinett  geisteskranker  Graphik  gelegt,  aus  dem 
man  u.  a.  durch  wissenschaftliche  Auswertung  auch  Aufschlüsse  zur  Psycho- 
logie des  Zeichnens  und  der  Kunst  der  Primitiven  und  der  Kinder  zu  ge- 
winnen erwartet. 

9.  Auf  dem  Kongreß  der  französischen  Lehrersyndikate  zu  Bordeaux 
am  14.  August  1920  hat  die  sozialistisch-pädagogische  Internationale 
als  ihr  Hauptziel  festgelegt:  Herausarbeitung  eines  rationalen  Erziehungs- 
systems unter  Studium  des  Besten,  was  jedes  Land  in  Pädagogik  und  Psycho- 
logie hervorbringt. 

10.  Am  6.  Januar  starb  Prof.  Dr.  Benno  Erdmann  in  Berlin. 
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Dr.  Th.  Ziehen,  ord.  Professor  a.  d.  Universität  Halle,  Lehrbuch  der  Logik  auf  positi- 
vistischer Grundlage  mit  Berücksichtigung  der  Geschichte  der  Logik.  Bonn  1920. 
Marcus  &  Weber.    866  S.    47,50  M. 

Im  Aufbau  eines  umfassenden  Systems  der  Philosophie  hält  Ziehen  die  Darstellung  der 
Logik  in  engster  Verbindung  mit  seiner  psychologischen  und  erkenntnistheoretischen  Lehre. 
Weder  psychologistisch  nur  auf  seelische  Tatsachen,  noch  logizistisch  auf  ein  spekulatives  „rein 
logisches"  Reich  einseitig  eingestellt,  gründet  er  im  Sinne  des  Positivismus  seine  logischen 
Anschauungen  auf  die  „Gesamtheit  des  Gegebenen",  Von  der  Psychologie  sieht  dabei  Ziehen 
die  Logik  darin  unterschieden,  daß  sie  an  Stelle  des  tatsächlichen  seelischen  Geschehens  un- 
veränderlich gedachte  Normalgebilde  (Vorstellungen,  Urteile  usf.)  zum  Gegenstande  hat,  daß 
sie  mit  dieser  Betrachtung  auf  das  Richtige  und  Falsche  hin  auf  eine  Wertung  zukommt,  wie 
sie  aller  echt  psychologischen  Einstellung  fremdbleiben  muß,  und  daß  sie  auf  Grund  ihrer 
Erkenntnisse  zu  praktischen  Denkregeln  im  Sinne  von  Normen  gelangt.  Die  in  solchen  ein- 
greifenden Unterschieden  begründete  Absonderung  der  Logik  von  der  Psychologie  darf  aber 
nicht  verkennen  lassen,  daß  jede  logische  Untersuchung,  weil  sie  von  tatsächlich  gegebenen 
psychischen  Vorgängen  ausgeht  und  von  hier  aus  erst  die  ihr  eigenen  „Normalvorstellungen"  usf. 
durch  Umgestaltung  gewinnt,  der  breitesten  psychologischen  Grundlegung  bedarf.  Sie 
wird  in  einem  sehr  ausführlichen  Abschnitte  von  Ziehen  in  einer  klaren  Darstellung  ge- 
geben. Da  sie  in  den  Anschauungen  der  Assoziationspsychologie  gehalten  ist,  kann  es  nicht 
überraschen,  wenn  die  neueren  denkpsychologischen  Untersuchungen  nicht  ausgiebig  genug 
herangezogen  worden  sind  und  das  überaus  wichtige  Gebiet  des  willkürlichen  Denkens  auf 
noch  nicht  zwei  Seiten  abgetan  wird.  „Die  eingehende  Untersuchung  der  Assoziationsprozesse" 
—  so  heißt  es  kurzerhand  (S.  402)  — ,  „durch  welche  das  Zieldenken  eine  Aufgabe  löst  oder 
zu  lösen  versucht,  hat  für  die  Logik  kein  wesentliches  Interesse". 

Wie  für  die  Zwecke  der  Logik  in  der  vorausgeschickten  psychologischen  Grundlegung  das 
tatsächliche  Denken  beschrieben,  klassifiziert  und  nach  seinen  Gesetzen  durchschaut  wird,  so 
hat  Ziehen  der  Aufrollung  des  logischen  Systems  auch  eine  erkenntnistheoretische  Er- 
örterung vorangestellt,  die  über  die  Stellung  des  Denkens  innerhalb  des  „Gegebenen"  die 
erforderliche  Klarheit  zu  schaffen  sucht.  Auf  solchem  psychologischen  und  erkenntnistheore- 
tischen Boden  nun,  der  durch  eine  kürzere  sprachliche  und  eine  mathematische  Grundlegung 
noch  verbreitert  ist,  erheben  sich  Untersuchungen,  die  der  Logik  aus  sich  selbst  heraus,  auf  das 
ihr  eigentümliche  Ziel  hin,  eine  weitere  Unterlage  geben.  In  dieser  „autochthonen  Grund- 
legung" wird  erörtert,  worin  die  Richtigkeit  des  Denkens  besteht;  es  wird  die  Wertbetrachtung 
des  als  richtig  erkannten  Denkens  angestellt  und  damit  über  den  normativen  Charakter  der 
Logik  aufgeklärt;  es  wird  der  Weg  aufgezeigt,  auf  dem  aus  den  natürlichen  Gedanken- 
bewegungen der  logische  Gegenstand  —  das  richtige  Denken  —  herauszulösen  und  festzuhalten 
ist,  und  es  wird  vorschauend  eine  zweckmäßige  Einteilung  für  die  dann  folgende  Darstellung 
der  logischen  Gebilde  und  Gesetze  gegeben. 

Es  geschieht  diese  Ausbreitung  des  logischen  Lehrgebietes  in  dem  überlieferten  Aufbau. 
Herkömmlich  ist  dabei  auch  die  Vernachlässigung  der  Methodenlehre  und  der  Wissenschafts-' 
theorie  zugunsten  der  breit  aufgerollten  Lehre  von  den  logischen  Gebilden  und  ihren  Gesetzen. 
Wir  haben  diesen  Hauptteil  des  Buches,  weil  wir  uns  hier  nur  auf  eine  kurze  Anzeige  beschränkt 
sahen,  vorerst  nicht  in  allen  Teilen  gelesen,  die  durchgearbeiteten  Abschnitte  aber  ebenso  durch- 
sichtig gegliedert  und  klar  dargestellt  gefunden  wie  den  besonders  wertvollen  II,  Teil  mit  seinen 
Grundlegungen.  Trotz  der  peinlichen  Überbelastung  des  Buches  mit  weitgeführten  Unterschei- 
dungen, mit  viel  Formelwerk  und  mit  eigengeprägten  Wortbildungen,  für  die  vielfach  recht 
wohl  eine  deutsche  Fachsprache  möglich  war,  bietet  die  Ziehensche  Darstellung,  mag  sie  gleich- 
wohl höhere  Ansprüche  an  die  wissenschaftliche  Schulung  stellen,  nicht  soviel  gehäufte  und 
unnötige  Schwierigkeiten  wie  manche  anderen  Gesamtdarstellungen  der  Logik.  Nicht  wenig 
trägt  die  in  logischen  Lehrbüchern  übliche  Verdeutlichung  an  Beispielen,  die  von  Ziehen  mit 
sehr  glücklichen  Griffen  und  aus  der  Beherrschung  weiter  Wissensgebiete  gegeben  werden,  zu 
einem  erleichterten  Verständnis  bei. 

Ein  bemerkenswertes  Kennzeichen  des  Ziehenschen  Lehrbuches  ist  weiter  noch,  daß  es  der 
geschichtlichen  Entwicklung  der  logischen  Lehren  in  einem  vorangestellten  Kapitel  und  femer 
in  zahlreichen  Einstreuungen  innerhalb  der  weiteren  Kapitel  sehr  gründlich  nachgeht  und  dazu 
überall  und  ungewöhnlich  reichlich  die  einschlägigen  Schriften  in  bibliographisch  genauer  An- 
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führung  nachweist.  Es  war  die  Absicht  des  Verfassers,  durch  diese  historischen  Betrachtungen  den 
Zugang  zu  den  logischen  Problemen  zu  erleichtern  und  zugleich  das  Verständnis  der  philosophischen 
Systeme  vorzubereiten,  in  die  hinein  die  großen  Denker  ihre   logischen  Lehren  verwebt  haben. 
Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Hermann  Ebbinghaus,  Abriß  der  Psychologie,  7.  Auflage,  durchgesehen  von  Prof. 
Karl  Bühler  in  Dresden.  Leipzig  und  Berlin  1920.  Vereinigung  wissenschaftlicher  Verleger. 
206  S.     10  M. 

Ebbinghaus  hatte  diese  Schrift  herausgestaltet  aus  einer  Arbeit,  die  ursprünglich  als 
Beitrag  zu  P.  Hinnebergs  „Kultur  der  Gegenwart"  gedacht  war.  So  war  weniger  ein  „Abriß" 
entstanden,  als  eine  lebendige  Darstellung  der  psychologischen  Lehre,  eingeleitet  von  einer  ge- 
schichtlichen Einführung  und  abgipfelnd  in  mehr  philosophischen  Ausführungen  über  die  „höchsten 
Leistungen  der  Seele" :  die  Religion,  die  Kunst,  die  Sittlichkeit.  Ebbinghaus  konnte  sein  erfolg- 
reiches Buch  dann  nur  bis  zur  2.  Auflage  selbst  begleiten;  mit  schonender  Hand  hat  es  nach 
ihm  der  früh  verstorbene  Ernst  Dürr  und  nunmehr  Karl  Bühler  betreut.  Gibt  der  Abriß  auch 
kein  in  allen  Stücken  zureichendes  Gesamtbild  mehr  von  den  unterdessen  so  rasch  fortge- 
schrittenen psychologischen  Anschauungen  unserer  Zeit,  so  bleibt  er  doch  wertvoll  als  eine  Dar- 
stellung, die  außer  durch  ihren  sachlichen  Gehalt  auch  durch  ihre  Formung  als  eine  beachtens- 
wertere Leistung  des  psychologischen  Schrifttums  anerkannt  ist.  Besonders  wer  eine  über- 
schauende Psychologie  mit  philosophischer  Verknüpfung  sucht  —  Ebbinghaus  bekennt  sich  selbst  zu 
einem  Materialismus  im  Sinne  Spinozas,  Goethes,  Fechners — wird  durch  das  Buch  befriedigt  werden. 

Leipzig.  '  Otto  Scheibner. 

Josef  0.  Vert.es,  Das  Gedächtnis  der  Blinden,  Sonderabdruck  aus  dem  „Archiv"  für  die 
gesamte  Psychologie.     Leipzig  1920.     Engelmann.     19  S. 

Der  auch  in  Deutschland  bekannte  ungarische  Pädagoge  und  Psychologe  hat  nach  der  Ransch- 
burgschen  Wortpaarmethode  das  unmittelbare  Gedächtnis  blinder  Kinder  untersucht  und  ist  dabei 
außer  vergleichenden  Betrachtungen  mit  Sehenden  besonders  den  korrelativen  Beziehungen  zu 
Alter,  Intelligenz  und  sozialer  Umgebung  nachgegangen.  Vertes  konnte  bei  seinen  20  blinden 
Vp.  feststellen,  daß  sie  im  unmittelbaren  Gedächtnis  sowohl  nach  Umfang  wie  Reproduktions- 
geschwindigkeit die  sehenden  Altersgenossen  merklich  übertreffen.  Erklärlich  wird  dieser  Be^ 
fund  aus  der  durch  den  Ausfall  des  Gesichts  gewohnheitsmäßig  stärkeren  und  geübteren  Ein- 
stellung der  Aufmerksamkeit  auf  Gehörseindrücke.  Damit  steht  recht  wohl  im  Einklang,  daß 
mit  fortschreitendem  Alter  und  gesteigerter  Intelligenz  die  beiden  untersuchten  Erscheinungen 
sich  erhöhen.  Bestätigt  wurde  von  Vertes  an  seinen  jugendlichen  Vp,  dann  noch  die  frühere 
Feststellung  an  sehenden  Kindern,  daß  sich  bei  günstigerer  sozialer  Schicht  bessere  Gedächtnis- 
leistungen nachweisen  lassen.  —  Unseres  Wissens  ist  von  Vertes  zum  ersten  Male  eine  exakte 
Untersuchung  der  Gedächtniserscheinungen  bei  blinden  Kindern  ausgeführt  worden.  Die  Blinden- 
psychologie,  die  seit  dem  Kriege  eifriger  als  vorher  ausgebaut  wird,  ist  mit  seiner  Arbeit  um 
ein  immerhin  beachtenswertes  Stück  gefördert  worden. 

Leipzig.  ^  Otto  Scheibner. 

Alfred  Adler,  Praxis  und  Theorie  der  Individualpsychologie.  Vorträge  zur  Ein- 
führung in  die  Psychotherapie  für  Ärzte,  Psychologen  und  Lehrer.  München  und  Wiesbaden 
1920.     Verlag  J.  F.  Bergmann.     244  S.     33  M. 

Diese  neue  Veröffentlichung  Adlers  wendet  sich  in  gleicher  Weise  an  Ärzte,  Psychologen 
und  Lehrer.  Es  ist  eine  Sammlung  von  Vorträgen,  die  zum  Teil  a.  a.  0.  schon  veröffentlicht 
waren;  sie  zeigt  den  Weg  zur  Individualpsychologie  und  weist  darauf  hin,  wie  man  sich  der 
verschiedensten  Probleme  von  diesem  Gesichtspunkte  aus  bemächtigen  kann. 

Vorzugsweise  erfährt  das  Neurosenproblem,  das  in  dem  früher  erschienenen  Werk  „Über 
den  nervösen  Charakter"  eingehend  behandelt  war,  eine  Vertiefung  und  Bereicherung,  wobei 
die  individualpsychologische  Behandlung  in  einem  gesonderten  Aufsatze  erörtert  wurde. 

Für  den  Psychologen  bieten  alle  Abschnitte  Wesentliches,  da  Adlers  Individualpsycho- 
logie für  die  gesamte  Psychologie  von  größter  Wichtigkeit  ist,  denn  sie  gibt  den  einzigen 
Weg  in  die  Tiefen  der  Einzelpersönlichkeit.  Die  individualpsychologische  Betrachtungsweise 
ist  einem  großen  Kreis  von  Anhängern  Lebens-  und  Weltanschauung  geworden. 

Aus  praktischen  Bedürfnissen  heraus  hat  sich  bei  dem  Pädagogen  das  Interesse  für  die 
Individualpsychologie  entwickelt.  Sie  gibt  ihm  die  Möglichkeit,  alle  Einzeläußerungen  seiner 
Zöglinge    auf  das  Ganze  ihres  Wesens  zu  beziehen,    die  Einheit   der   Individualität    somit   zu 
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wahren.  Den  Lebensplan  zu  erfassen,  d.  h.  auf  allzuhoch  gesteckte  Ziele  gerichtete  und  starr 
festgehaltene  Einstellungen  zu  erkennen,  ist  von  größter  Bedeutung  für  das  Verständnis  der 
Jugend.  Wie  sehr  sich  Psychotherapeut  und  Pädagoge  in  ihren  Interessen  begegnen,  geht 
schon  aus  dem  früher  von  Adler  herausgegebenen  Sammelwerk  „Heilen  und  Bilden"  hervor. 
Dortmund.  Bruno  Krause. 

Dr.  phil.  Josef  0.  Vertes,  Begriffsbestimmung  der  Heilpädagogik  auf  psycholo- 
gischer Grundlage.  Heft  150  der  „Beiträge  zur  Kinderforschung  und  Heilerziehung". 
Langensalza  1918.  26  S.  0,65  M. 
Der  Begriff  der  Heilpädagogik  tritt  in  der  erziehungswissenschaftlichen  Fachsprache  ebenso 
wie  dort,  wo  er  zur  Kennzeichnung  besonderer  Erziehungsstätten  und  Veranstaltungen  gebraucht 
wird,  in  sehr  verschiedener  Fassung  auf.  Vertes  versucht  eine  Festlegung.  Er  zieht  dazu  den 
(freilich  selbst  nicht  scharf  abgrenzbaren)  Begriff  des  Normalen  heran.  Mit  ihm  ist  —  so. wird 
dargelegt  —  ein  breites  Erscheinungsgebiet  bezeichnet,  das  die  körperliche  wie  seelische  Ver- 
fassung einbeschließt,  das  quantitative  und  qualitative  Veränderungen  (Abstufungen  und  Typen) 
in  sich  aufnimmt  und  das  nun  nach  den  zwei  Seiten  der  Abnormität  und  „Hypernormität"  deut- 
lich erkennbare  Grenzüberschreitungen  erfährt.  Der  Heilpädagogik,  als  Erkenntnis-  und  Betätigungs- 
gebiet, weist  nun  Vertes  die  Zone  des  Abnormen  soweit  zu,  als  sie  dem  Schulwesen  für  Normale 
nicht  mehr  erreichbar  ist.  In  solchem  weiten  Sinn  fallen  in  den  heilpädagogischen  Bezirk  so- 
wohl die  körperlichen  wie  die  seelischen  Abnormitäten,  und  er  wird  zum  Sammelbegriff  für  die 
erscheinungsmäßig  so  verschiedenen  Gebiete  der  Krüppelpflege,  der  Blinden-  und  Taubstummen- 
erziehung, der  Schwachsinnigenfürsorge  usw.  Aufgabe  der  pädagogischen  Organisation  aber  ist 
es,  in  den  heilpädagogischen  Veranstaltungen  für  weitestgehende  Besonderung  zu  sorgen,  so  daß 
jeder  abnorme  Typus  seine  eigene  Erziehungs-  und  Heilstätte  findet. 

Leipzig.  Otto  Scheibner, 

Martin  Faßbender,  Wollen  eine  königliche  Kunst.  Gedanken  über  Ziel  und  Methode 
der  Willensbildung  und  Selbsterziehung.  13.  bis  16.  verbesserte  Aufl.  Freiburg  1920.  Herder. 
276  S.  Geb.  M.  15.50. 
Die  vielen  Neuauflagen  sind  wohl  begreiflich.  Eine  reife,  sozial -sittlich  betonte  Persön- 
lichkeit verleugnet  sich  nirgends.  Die  Literatur  ist  bis  in  die  neueste  Zeit  sorgfältigst  fort- 
geführt. Eine  Fülle  von  Anregungen  und  Aufschlüssen,  Lebenweckendes  und  Erziehliches,, 
nicht  bloß  mit  gutem  Bedacht  oder  mühevollem  Aufwand  zusammengestellte  Lesefrüchte,  sondern 
auch  aus  der  Erfahrung  erwachsene  und  im  Weltwirrwarr  bewährte  Eigenwerte  zeichnen  das  Büch- 
lein aus.  Die  Zentralbedeutung  des  Willens  für  Beobachtungsgabe,  Aufmerksamkeit,  Denken, 
Gedächtnis  ist  ebenso  gehaltvoll  hervorgehoben  worden,  wie  das  Problem  der  Freude,  das  Ge- 
heimnis der  Tatkraft,  die  Beeinflussung  fremden  Seelenlebens,  die  Formen  der  Willensschwäche 
und  die  körperlichen  Einflüsse  auf  den  Willen  anregend  zu  Worte  gekommen  sind.  Die  Aus- 
einandersetzung über  die  Willensfreiheit  hätte,  weil  grundsätzlicher  Art,  auch  in  einer  Ab- 
handlung zu  vorwiegend  praktischen  Zwecken  mehr  betont  werden  müssen;  der  eigentlichen 
Willensgymnastik  hätte,  vielleicht  in  noch  mehr  systematischer  Form  ,  ein  größerer  Raum  an- 
gewiesen werden  können.  Da  der  Verfasser  sich  das  weitere  Ziel  gesteckt,  Richtlinien  der 
Selbsterziehung  und  Lebensführung  zu  ziehen,  umschließen  seine  Kreise,  hier  und  da  apologetisch, 
wichtige  Kapitel  der  katholisch-christlichen  Ethik,  der  Askese  und  der  Heiligenverehrung.  Sein  Hin- 
weis auf  das  Exerzitienbüchlein  des  Ignatius  von  Loyola,  hat  doch  auch  Carl  Ludwig  Schleich 
sein  Augenmerk  darauf  gerichtet,  ist  auch  für  Protestanten  durchaus  wertvoll,  wie  überhaupt 
durch  die  pädagogisch -psychologische  Einstellung  manche  Brücke  zwischen  den  Bekenntnissen 
geschlagen  wird. 

Königsberg  i.  Pr.  Friedrich  W.  Schroeder. 

Dr.   Werner  Picht,   Die  deutsche  Volkshochschule  der  Zukunft.    Eine  Denkschrift. 

Leipzig  1919.     Quelle  &  Meyer.     34  S.     1,20  M. 
Zur  Volkshochschulfrage.    Amtliche  Schriftstücke.     Herausgegeben   vom   Ministerium  für 

Wissenschaft,  Kunst  und  Volksbildung.  Leipzig  1919.  Quelle  &  Meyer.  28  S.  1,00  M. 
Pichts  straffe  Richtlinien  vermeiden  mit  Recht,  die  unter  ganz  anderen  soziologischen 
Bedingungen  stehende  Volkshochschule  Dänemarks  zum  Vorbild  zu  nehmen,  dagegen  verwerten 
sie  Anregungen  der  in  England  bewährten  „Autorial  class"  der  „Workers'  Educational  Association". 
Im  wesentlichen  decken  sie  sich  mit  den  Plänen,  nach  denen  das  Preußische  Kultusministerium 
in  der  Volksschulfrage  zur  Tat  entschlossen  ist.  Seh. 

Druck  von  J.  B.  Hirschfeld  (A.  Pries)  in  Leipzig. 
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Die  Bedeutung   methodischer  Besinnung   für  die  Theorie 

der  Pädagogik. 

Von    TheodorLitt. 

Es  kann  nicht  zweifelhaft  sein,  daß  eine  wissenschaftliche  Theorie  der 
Pädagogik  ungeachtet  der  zahlreichen  ihr  gewidmeten  Bemühungen  bis  zum 
heutigen  Tage  noch  um  ihre  Anerkennung  zu  ringen  hat.  Unter  den  Tat- 
sachen, die  diese  Unsicherheit  ihrer  Lage  verschulden,  ist  von  besonderer 
Bedeutung  der  ungeschlichtete  Streit  über  den  methodischen  Charakter 
des  Vorgehens,  das  den  Sätzen  einer  solchen  Theorie  den  Charakter  der 
Wissenschaftlichkeit  verbürgen  würde.  Wir  sehen  wissenschaftliche  Arbeits- 
weisen mit  der  Lösung  pädagogischer  Probleme  beschäftigt,  zwischen  denen 
es  keinerlei  innere  Verbindung  zu  geben  scheint.  Auf  der  einen  Seite  eine 
Erörterung  der  Ziele,  Werte,  Inhalte  der  Erziehung,  die  sich  philosophischer, 
insbesondere  wert-  und  kulturphilosophischer,  dazu  erkenntnistheoretischer, 
logischer  und  methodologischer,  endhch  auch  kulturhistorischer  Denkmittel 
bedient  —  schon  deren  Ineinandergreifen  stellt  ein  nichts  weniger  als  ein- 
faches Problem  dar  — ,  auf  der  anderen  Seite  eine  rein  empirisch  beobachtende, 
auf  die  Ermittelung  von  Tatsachen,  nichts  als  Tatsachen  bedachte  und  dabei 
auch  das  naturwissenschaftlich  experimentierende  Verfahren  heranziehende 
Erforschung  des  jugendlichen  Seelenlebens,  die  ihre  eigene  wissenschaftliche 
Reinheit  bedroht  glauben  würde,  wenn  sie  jener  anderen  Gruppe  von  Über- 
legungen einen  Einfluß  auf  ihre  Gedankengänge  gestatten  wollte.  Daß  ein 
solcher  Dualismus  der  Methoden  und  Ergebnisse  auf  die  Dauer  nicht  zu  er- 
tragen ist,  liegt  auf  der  Hand.  Es  ist  eine  und  dieselbe  Wirkhchkeit,  unter 
einem  und  demselben  Gesichtspunkte  betrachtet,  die  dort  und  hier  den 
Gegenstand  der  denkenden  Bearbeitung  bildet;  es  ist  eine  und  dieselbe  Praxis, 
die  dort  und  hier  sich  Rats  erholen  soll:  wie  sollte  da  ein  solches  beziehungs- 
loses Nebeneinander  zweier  Betrachtungsweisen  nicht  Unsicherheit  und  Ver- 
wirrung stiften?  Kein  Wunder,  daß  unter  diesen  Umständen  von  beiden 
Seiten  her  eine  Lösung  des  Zwiespalts  in  der  radikalen  Form  versucht  wird, 
daß  man  die  eigene  Richtung  des  Forschens  für  die  einzig  legitime  erklärt, 
der  anderen  das  wissenschaftliche  Daseinsrecht  abspricht.  So  entstehen  die 
T^'pen  einerseits  einer  angeblich  auf  reine  Tatsachenforschung  sich  gründenden 
Erfahrungspädagogik,  andererseits  einer  in  der  ideellen  Struktur  der  Erziehungs- 
gehalte aufgehenden  Erziehungsphilosophie.  Aber  in  Wahrheit  können  diese 
Lösungsversuche  so  wenig  befriedigen  wie  das  Fortbestehen  jenes  Dualismus. 
Denn  eindringende  Erwägung  läßt  erkennen,  daß  dem  Phänomen  der  Er- 
ziehung ebensosehr  Gewalt  angeschieht,  wenn  die  menschliche  Seele  als 
bloßer  Träger  und  Vollstrecker  ideell  bestimmter  Sachzusammenhänge  be- 
trachtet und  behandelt  wird,  wie  auch  dann,  wenn  diese  Sachgehalte  als 
bloßes  ,Mittel'  auf  einen  nach  eigener  Gesetzlichkeit  ablaufenden  psychischen 
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Entwicklungsprozeß  bezogen  werden.  Pädagogischer  Materialismus  und 
pädagogischer  Psychologismus  gehen  gleichermaßen  in  die  Irre. 

Aus  dieser  Notlage  gibt  es  nur  einen  Ausweg.  Wenn  es  sich  erweist,  daß 
keine  der  beiden  von  uns  gegenübergestellten  Betrachtungsweisen  ganz  in 
die  andere  aufgesogen  werden  kann  und  darf,  dann  stellt  für  die  Theorie 
der  Pädagogik  diese  Doppeltheit  der  Methoden  eben  ein  neues  methodi- 
sches Problem  dar.  Ihre  Sache  ist  es,  die  Spannung,  die  zwischen  den 
Objekten  und  Methoden  ihrer  Arbeit  anscheinend  besteht,  nicht  etwa  als  ein 
Letztes  und  Unauflösbares  einfach  hinzunehmen,  nicht  etwa  einfach  zu  be- 
streiten, sondern  durch  methodisch  geregelte  Verarbeitung  zu  überwinden, 
ja  in  ihr  gerade  den  Schlüssel  zur  Erkenntnis  ihres  eigenen  Wesens,  sowie 
zur  Deutung  der  Lebenspraxis,  der  sie  dienen  soll,  zu  finden.  Sie  wird  bei 
solchem  Vorgehen  bald  darauf  kommen,  daß  jener  Dualismus  einer  aus 
reiner  Erfahrung  ihre  Sätze  ableitenden  jugendkundlichen  Pädagogik  und 
einer  ideengegründeten  Erziehungsphilosophie  nur  ein  scheinbarer  ist,  weil 
im  tiefsten  Grunde  hier  wie  dort  bestimmte  übertheoretische  Einstellungen 
wirksam  sind,  die  über  den  Gegensatz  von  reiner  Erfahrung  und  Ideen- 
bildung übergreifen.  0  Erst  dann  wird  es  möglich  sein,  das  bunte  Ge- 
misch von  psychologischen,  soziologischen,  kulturhistorischen  Gedanken, 
welches  die  sog.  Jugendkunde  gegenwärtig  noch  bildet,  reinlich  in  seine 
Komponenten  zu  zerlegen  und  insbesondere  die  in  ihr  eingeschlossenen 
Wertsetzungen  aufzudecken,  die,  vorgeblich  im  Interesse  der  „Wissenschaft- 
lichkeit" aus  der  Untersuchung  gänzlich  ausgeschieden,  in  Wahrheit  gerade 
dann  im  Verborgenen  am  ungehemmtesten  sich  durchsetzen  können.  Einer 
solchen  methodischen  Gewissensprüfung  würde  dann  auch  die  Aufgabe  zu- 
fallen, dem  Mißbrauch  ein  Ende  zu  machen,  der  im  Bereich  der  Erfahrungs- 
wissenschaft von  der  Erziehung  mit  dem  Namen  „Experiment"  getrieben  wird. 
Es  bedeutet  eine  fälschende  Vorspiegelung  von  naturwissenschaftlicher  Exakt- 
heit, wenn  man  etwa  eine  planmäßige  Befragung  von  Jugendlichen  über  ihre 
sittlichen  Ideale  auf  der  einen,  eine  Festlegung  von  Arbeits-  und  Ermüdungs- 
kurven auf  der  anderen  Seite  mit  demselben  Allerweltsnamen  „Experiment" 
decken  will.  Gerade  wenn  man  den  Ergebnissen  jugendkundUcher  Forschung 
eine  Exaktheit  andichtet,  die  in  Wahrheit  einem  großen  und  gerade  dem 
wertvollsten  Teil  von  ihnen  nicht  zukommt,  gerade  dann  vergrößert  man 
ja  künsthch  den  Abstand  gegenüber  der  pädagogischen  Ideenbildung,  den  es 
eben  zu  überwinden  gilt.  Darum  ist  eine  Prüfung  der  Art  von  Exaktheit, 
die  den  jugendkundlichen  Forschungs weisen  zukommt,  ein  wesentliches  Stück 
in  dem  Ganzen  der  methodischen  Erwägungen,  die  zu  einer  Vereinigung  der 
einstweilen  geschiedenen  Richtungen  der  pädagogischen  Erkenntnisarbeit 
führen  können. 

Mit  alledem  wäre  eine  methodische  Selbstbesinnung  als  eine  Forderung 
entwickelt,  die  durch  die  gegenwärtige  Lage  der  Pädagogik  nahegelegt 
ist.  Es  fragt  sich  aber,  ob  diese  Forderung  nicht  mehr  ist  als  der  Ausdruck 
zeitlich  begrenzter,  vorübergehender  Schwierigkeiten.  Natürlich  kann  keine 
Wissenschaft,  die  einmal  den  Bhck  auf  ihre  eigenen  Methoden  zu  richten, 
ihre  logische  Struktur  und  ihren  Geltungswert  zu  prüfen  gelernt  hat,   sich 


^)  Ich  muß  verweisen  auf  meine  demnächst  in  den  „Kantstudien"  erscheinende  Abhandlung; 
„Die  Methodik  des  pädagogischen  Denkens". 
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nienr  aer  Pflicht  entschlagen ,  ihr  eigenes  Vorgehen  auch  weiterhin  einer 
solchen  Kritik  zu  unterwerfen  bzw.  unterwerfen  zu  lassen,  und  so  muß  auch 
für  die  Theorie  der  Pädagogik  die  methodische  Gewissensprüfung  einen  un- 
verUerbaren  Bestandteil  ihrer  Gesamtarbeit  bilden.  Aber  es  läßt  sich  zeigen, 
daß  diese  Forderung  gerade  für  die  Pädagogik  ein  noch  viel  erhebhcheres 
Gewicht  hat,  daß  von  ihrer  Erfüllung  die  Fortentwicklung  der  Disziphn  noch 
in  einem  ganz  anderen  und  tieferen  Sinne  abhängt,  als  das  für  andere 
Zweige  der  Wissenschaft  behauptet  werden  könnte.  Für  einen  weiteren  Be- 
reich der  wissenschaftlichen  Forschung  ist  die  kritische  Musterung,  der 
Methoden  kaum  oder  gar  nicht  von  Bedeutung  für  den  Fortschritt  der 
wissenschaftlichen  Erkenntnisarbeit  selbst,  weil  sie  das  Ganze  der  betreffen- 
den Disziphnen,  ihre  Methoden  wie  ihre  Ergebnisse,  ledighch  von  außen 
her  beleuchtet,  während  die  Forschungsarbeit  innerhalb  dieses  Ganzen, 
unbekümmert  um  solche  philosophische  Überprüfung,  ihren  Fortgang  nimmt,  i) 
Der  einzelne  Forscher  kann  die  Methode  als  etwas  für  ihn  Selbstverständ- 
liches, mit  dem  Objekt  selbst  Gegebenes  anwenden,  ohne  jemals  den  Standort 
der  Betrachtung  außerhalb  seiner  Disziphn  zu  nehmen  und  sein  eigenes  Ver- 
fahren sich  zum  Problem  werden  zu  lassen;  er  kann  unbedenklich  solche 
Arbeit  anderen  überlassen,  ja  unter  Umständen  als  höchst  überflüssig  an- 
sehen, ohne  daß  seine  Erkenntnisleistung  durch  solche  Ablehnung  Schaden 
litte.  Es  hat  z.  B.  schöpferische  Mathematiker  und  Physiker  gegeben  und 
wird  stets  solche  geben,  denen  ihre  Wissenschaft  samt  den  Methoden  ihrer 
Begriffsbildung  ein  Letztes,  Undiskutables  war.  Hier  läßt  sich  also  die  eigent- 
liche Forschungsarbeit  innerhalb  der  fraglichen  Disziplin  und  die  methodo- 
logische Prüfung  ohne  Schaden  für  die  Sache  reinlich  absondern.  Der  Grund 
dafür  ist  dieser:  die  Erkenntnisse,  denen  jene  als  Beispiel  genannten  Dis- 
ziphnen zustreben,  bilden  ihrem  Inhalt  nach  einen  in  sich  geschlossenen, 
sich  selbst  tragenden  sachlichen  Zusammenhang,  ein  ideelles  Gefüge  von 
Gültigkeiten,  das  dem  erkennenden  Subjekt  im  vollsten  Sinne  des  Wortes 
als  „Objekt",  d.  h.  als  ein  von  seiner  persönlichen  Eigenart,  seinem  indivi- 
duellen Erlebnisgehalt  ganz  und  gar  Unabhängiges  gegenübersteht.  Erkenntnis 
besteht  hier  im  Erfassen  der  Sache,  im  Aufdecken  dieses  objektiven  Sach- 
zusammenhangs; von  dem  um  Erkenntnis  bemühten  Subjekt  wird  verlangt 
denkende  Konzentration  auf  diesen  Sachzusammenhang  und,  was  damit 
gleichbedeutend  ist,  Zurücktreten  seines  ganzen  individuellen  Erlebnisgehaltes 
zugunsten  einer  rein  auf  „Feststellung"  objektiver  Sachzusammenhänge 
gerichteten  Denkbetätigung.  Hier  ist  es  also  das  Objekt  selbst  in  seiner 
reinen  Sachlichkeit,  das  Objekt  als  ein  dem  Subjekt  mit  bestimmten  Eigen- 
forderungen Gegenüberstehendes,  das  dem  Erkenntnisprozeß  seine  Bahnen 
weist.  Die  Methodik  des  Denkens,  die  dem  Ergebnis  seinen  wissenschaft- 
lichen  Geltungswert  verbürgt,   ergibt  sich  hier  wie  von  selbst,    sobald  der 


^)  Gemeint  ist,  wie  der  Zusammenhang  zeigt,  nicht  eine  Prüfung  der  wissenschaftlichen 
Methoden  hinsichtlich  ihrer  technischen  Brauchbarkeit.  Eine  solche  ist  natürlich  unent- 
behrlich für  den  Fortschritt  der  Erkenntnis:  aber  sie  bewegt  sich  ja  auch  durchaus  auf  dem 
Boden  des  betreffenden  Faches  selbst,  innerhalb  der  logischen  Voraussetzungen,  die  die  be- 
treffende Disziplin  konstituieren.  Gemeint  ist  vielmehr  die  philosophische  Durchleuchtung  eben 
dieser  Voraussetzungen  nach  ihrer  Bedingtheit  und  ihrem  Geltungswerte.  An  einem  Beispiel 
kann  man  sich  den  Unterschied  klar  machen,  wenn  man  etwa  den  wesentlichen  Inhalt  von 
Bernheims  „Lehrbuch  der  historischen  Methode"  zusammenhält  mit  Rickerts  „Forschungen 
zur  historischen  Begriffsbildung ". 
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Geist  rein  „in  der  Sache  lebt".  Er  findet  ein  ideelles  Etwas  sich  gegenüber, 
an  das  er  sich  halten  kann,  an  dessen  Leitfaden  er  entlang  gehqn  kann, 
wenn  er  wissenschaftlich  erkennen  will.  Weil  die  Sache  selbst  ihm  schon 
die  Methode  vorschreibt,  braucht  er  diese  nicht  erst  durch  methodologische 
Reflexionen  vor  sich  zu  rechtfertigen,  so  nützlich  es  ihm  auch  sein  mag, 
nachträglich  sich  über  das  Recht  und  den  Sinn  dieser  Methode  durch  eine 
methodologische  Selbstkritik  aufklären  zu  lassen.  Mit  welcher  Sicherheit 
sich  hier  die  Sache  selbst  in  dem  ihr  zugewandten  Denkprozeß  durchsetzt, 
offenbart  sich  nicht  zum  wenigsten  in  der  Art,  wie  sie  jedes  dilettantische 
Bemühen  von  sich  fernhält.  Jede  nicht  der  Sache  angemessene,  unwissen- 
schaftliche Betrachtungsweise  muß  schon  an  der  Schwelle  des  mathematischen 
oder  naturwissenschaftlichen  Problems,  an  das  sie  sich  heranwagt,  stocken, 
weil  eben  einzig  das  „sachgemäße"  Vorgehen  hier  weiterführen  kann.  Die 
Sache  selbst  zieht  mit  unzweideutiger  Klarheit  den  Grenzstrich  gegen  jede 
unmethodische  Stümperei. 

Läßt  sich  nun  dieses  Schema  eines  „Gegenüber"  von  erkennendem  Subjekt 
und  zu  erkennendem  Objekt  mit  seinen  Folgerungen  für  die  Methode  auf 
das  Gebiet  des  pädagogischen  Denkens  übertragen?  Das  ist  aus  dem  Gi-unde 
unmöglich,  weil  das  „Objekt",  mit  dem  die  Theorie  der  Pädagogik  es  zu  tun 
hat,  das  Wirklichkeitsganze  der  Erziehung,  in  Wahrheit  dem  erkennenden 
Subjekt  nicht  in  säuberlicher  Ablösung  als  ein  rein  sachliches  Gefüge  gegen- 
übersteht, vielmehr  das  Subjekt  selbst  als  ein  Glied  in  sich  einschließt. 
Auch  wo  die  Theorie  der  Pädagogik  sich  zu  höchster  wissenschaftlicher  Be- 
wußtheit und  Systematik  erhebt,  bleibt  doch  der,  der  ihre  Sätze  ausspricht, 
aufs  innigste  verwoben  mit  dem  universalen  Zusammenhang  der  Kultur,  dessen 
Fortführung  eben  das  Werk  der  Erziehung  ist,  selbst  geformt  und  durchströmt 
von  den  Gewalten,  deren  Wirken  er  theoretisch  ergründen  will:  ja,  nur  des- 
halb, weil  er  jenem  Zusammenhang  eingegliedert  ist,  kann  er  die  in  ihm 
waltenden  Kräfte,  die  eben  vor  allem  einmal  erzieherische  sind,  verstehen 
und  auf  einen  theoretischen  Ausdruck  bringen.  Und  wiederum  ist  diese 
innere  Beziehung,  in  schärfstem  Gegensatz  zu  jener  ausschließlich  „feststellen- 
den" Funktion,  aus  der  die  objektive  Sacherkenntnis  entspringt,  ein  Ver- 
wachsensein der  ganzen  Persönlichkeit,  nach  allen  ihren  Wesens- 
und Wirkensrichtungen,  mit  jener  universalen  Geisteswelt.  Wer  die  Wirk- 
lichkeit der  Erziehung  „erkennen"  will,  der  stellt  ein  Wirklichkeitsganzes  von 
sich  ab,  das  dessenungeachtet  ihn  selbst  zu  umschließen  nicht  aufhört,  er 
sucht  sich  schauend  über  ein  Gesamtgebilde  zu  erheben,  das  er  in  Wahrheit 
nur  deshalb  zu  erfassen  vermag,  weil  er  selbst  ein  Teil  von  ihm  ist.  0  Aus 
diesem  Grunde  ist  es  mit  der  Methodik  des  pädagogischen  Denkens  eine 
ganz  andere  und  erheblich  verwickeitere  Sache  als  mit  der  Methodik  jener 
vergleichsweise  herangezogenen  Disziplinen.  Denn  hier  ist  nicht  eine  Schei- 
dung von  Subjekt  und  Objekt  schon  mit  der  „Sache"  gegeben,  hier  findet 
nicht  die  „feststellende"  Betätigung  des  Geistes  ihren  wohlumgrenzten  „Gegen- 
stand" sich  gegenüber:  hier  muß  vielmehr  durch  einen  besonderen  geistigen 
Akt  erst  ein  einheitlicher  Wirkungszusammenhang  so  zerlegt  werden,  daß 
Betrachter  und  zu  Betrachtendes  auseinandertreten  können.   An  diesem  Sach- 


^)  Daß  die  Pädagogik  hiermit  eine  Eigentümlichkeit  der  Geisteswissenschaften  aufs  äußerste 
zuspitzt,  führt  der  genannte  Aufsatz  der  Kantstudien  aus. 
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verhalt  wird  nichts  geändert  durch  die  Selbstverständlichkeit,  mit  der  nicht 
wenige  Vertreter  pädagogischer  Wissenschaft  ihren  Gegenstand  als  einen 
wohlumschriebenen  Komplex  reiner  Tatsächlichkeiten  vorzufinden  meinen: 
auch  sie  verraten,  je  weniger  sie  es  worthaben  wollen,  um  so  deutUcher  ihr 
inneres  Verwachsensein  mit  ihrem  Objekt  durch  jene  persönhchen  Stellung- 
nahmen und  Wertsetzungen,  die,  wenn  auch  noch  so  sorgsam  maskiert,  doch 
schließUch  für  Fragestellung,  Stoffabgrenzung  und  -gliederung  u.  dgl.  maß- 
gebend bleiben. 

Dies  ist  der  tiefste  Grund,  weshalb  die  Methodik  des  Denkens  für  die 
pädagogische  Theorie  in  einem  viel  tieferen  Sinne  ein  Problem  bildet  als 
für  andere  Disziplinen:  sie  hat  nicht  allein  zu  bestimmen,  wie  das  Objekt 
zu  erfassen  ist,  sondern  was  überhaupt  als  Objekt  zu  gelten  hat;  sie  muß 
die  Scheidelinie  ziehen,  die  erst  einmal  ein  Gegenüber  von  erkennendem 
Subjekt  und  zu  erkennendem  Objekt  entstehen  läßt.  Darum  bleibt  auch  hier 
die  methodische  Überlegung  keineswegs  dem  Ganzen  der  Disziplin  gegenüber 
so  äußerlich,  wie  das  im  Bereich  der  verglichenen  Forschungsgebiete  der 
Fall  war:  ihre  Festsetzungen  greifen  tief  und  maßgebend  in  die  Erkenntnis- 
arbeit ein.  Solange  die  Theorie  der  Pädagogik  es  an  einer  solchen  metho- 
disch bewußten  Selbstgesetzgebung  fehlen  läßt,  bleibt  sie  ein  ungeklärtes 
Gemisch  von  Tatsachensammlung  und  unkontrolherter  Wertsetzung.  Über 
das  Wesen  dieser  Selbstgesetzgebung  aber  wird  dies  eine  gesagt  werden 
dürfen,  daß  sie  niemals  das  Werk  einer  rein  theoretischen  Geistesbetätigung 
sein  kann;  wie  die  Welt  der  erzieherischen  Kräfte,  Güter  und  Werte  nur 
deshalb  überhaupt  dem  Geist  sich  erschließt,  weil  er  mit  ihr  als  lebendige 
Ganzheit  allseitig  verwachsen  ist,  so  wird  auch  jene  innere  Zerlegung,  die 
ein  Objekt  der  Betrachtung  erst  sichtbar  werden  läßt,  nur  durch  eine  Total- 
betätigung, eine  „Volltat"  des  ganzen  Menschen  herbeigeführt  werden  dürfen, 
durch  ein  inneres  Verhalten,  das  Erkenntnis,  Glauben  und  Willen  in  sich  schließt. 
Niemals  also  wird  eine  Theorie  der  Pädagogik  ihre  Wissenschaftlichkeit  darin 
suchen  dürfen,  daß  sie  jedes  Moment  der  persönlichen  Stellungnahme  aus 
sich  auszutilgen  trachtet:  ganz  im  Gegenteil  wird  die  bewußte  und  gewollte 
Herausstellung  aller  persönlichen  Entscheidungen,  die  gewissenhafte  Rechen- 
schaftsablage hinsichtlich  alles  dessen,  was  mehr  ist  als  Theorie,  ihr  Ge- 
wissenspflicht sein.  Nur  dann  wird  sie  das  einzigartige  Ineinanderwirken 
von  Betrachtung  und  Stellungnahme  aufzudecken  imstande  sein,  das  das 
Wesen  gerade  des  pädagogischen  Denkens  ausmacht. 

Es  bleibt  also  jede,  auch  die  mit  aller  Systematik  des  Denkens  durchgear- 
beitete pädagogische  Theorie,  ein  Werk  persönlicher  Art;  sie  muß  als 
Wesenskern  etwas  enthalten,  was  jenseits  aller  Wissenschaft  liegt,  was  durch 
Methodik  wohl  umgrenzt  und  herausgeklärt,  niemals  ersetzt  werden  kann. 
Eben  dieses  überwissenschaftliche  Moment  ist  es  aber  nun  auch,  mit  dem 
sich  jede  scharfe  Grenze  aufhebt  gegenüber  einer  Art  des  pädagogischen 
Denkens  oder,  besser  gesagt,  Schauens,  die  man  im  Sinne  strenger  Wissen- 
schaft als  „dilettantisch"  bezeichnen  müßte.  Mit  jenem  naiven  erzieheri- 
schen Instinkt,  der,  fern  von  aller  grübelnden  Reflexion  über  das  eigene  Tun, 
junge  Seelen  geformt  hat,  formt  und  formen  wird,  so  lange  es  eben  Erziehung 
gibt,  muß  auch  die  durchdachteste  pädagogische  Theorie  etwas  gemein  haben, 
nämlich  jenes  Ferment  persönlicher  Eingebung  und  persönlichen  Gestaltungs- 
willens, dem  schließlich  doch   die  letzten  Einsichten  und  die  tiefsten  Wir- 
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kungen  verdankt  werden.  Die  Theorie  der  Pädagogik  muß  fortschreiten  auf 
dem  Wege,  den  jenes  naive  Erzieherdenken  eingeschlagen  hat,  sie  darf  nicht 
wähnen,  ganz  von  neuem  anfangen  und  in  einer  ganz  neuen  Richtung  vor- 
gehen zu  können.  Ja,  sie  muß  sich  eingestehen,  daß  sie  niemals  imstande 
sein  wird,  diese  plastische  Kraft  des  erzieherischen  Genius  durch  techno- 
logische Vorschriften  zu  ersetzen,  geschweige  denn,  daß  sie  sich  vermessen 
dürfte,  eine  mit  Urgewalt  sich  durchsetzende  pädagogische  Prophetie, 
die  Verkündungen  eines  von  gläubiger  Kraft  erfüllten  Schöpfers  neuer  Werte, 
unmöglich  oder  überflüssig  zu  machen.  Aber  eben  deshalb,  weil  hier  nicht 
die  „Sache"  an  sich  schon  die  Scheidelinie  zieht  zwischen  pädagogischem 
Dilettantismus,  pädagogischer  Prophetie  und  pädagogischer  Wissenschaft,  viel- 
mehr mannigfache  innere  Beziehungen  herüber-  und  hinüberlaufen,  eben 
deshalb  muß  jeder  einzelne  Vertreter  der 'pädagogischen  Forschungsarbeit 
jederzeit  imstande  sein,  sich  selbst  und  anderen  aus  vollster  methodischer 
Bewußtheit  heraus  Rechenschaft  davon  zu  geben,  was  an  seinen  Aufstellungen 
wirklich  forschende  Wissenschaft,  was  persönUche  Entscheidung,  Wahl  und 
Glaube  ist.  Er  muß  die  Fähigkeit  besitzen,  „seinem  eigenen  Tun  zuzuschauen", 
damit  er  nicht  Werte  setze*,  wo  er  nur  Tatsachen  zu  registrieren  meint, 
damit  er  nicht  mit  Tatsachen  sich  zufrieden  gebe,  wo  es  Werte  zu  setzen 
gilt.  Nur  dann  wird  es  ihm  gelingen,  sein  wissenschafthches  Tun  so  zu 
lenken,  daß  er  die  ursprünglichen  plastischen  Kräfte  der  Erziehungswirklich- 
keit nicht  in  „reiner"  Wissenschaft  erstickt,  nicht  rationalistisch  ausdörrt  und 
durch  tote  Regeln  mechanisiert,  sondern  in  ihrer  Reinheit ,  Kraft  und  Fülle 
erschaut,  klärt  und  festigt.  * 

Und  damit  sind  wir  von  allgemeinen  Erwägungen  her  doch  schließlich 
wieder  bei  Sorgen  angelangt,  die  gerade  unserer  Generation  besonders  nahe- 
liegen. Denn  im  Zusammenhang  mit  der  neuerlichen  Entwicklung  der  Päd- 
agogik sehen  wir  an  mehr  als  einer  Stelle  Auffassungen  vertreten,  die  auf 
eine  völlige  Verwissenschaftlichung  nicht  nur  der  pädagogischen  Theorie, 
sondern  auch  der  erzieherischen  Praxis  hinauslaufen.  Es  ist  eine  durchaus 
irregehende  Deutung  dessen,  was  Wissenschaft  gegenüber  den  gestaltenden 
Kräften  des  Lebens  zu  leisten  hat,  der  hier  Folge  gegeben  wird.  Echte 
Wissenschaft  sieht  nicht  ihre  Aufgabe  darin,  auch  das  auf  theoretisch  for- 
muUerte  Sätze  und  Regeln  zurückzuführen,  was  seinem  Wesen  nach  solcher 
Rationalisierung  widerstreitet:  vielmehr  tritt  sie  gerade  für  Recht,  Eigenart 
und  Selbständigkeit  dessen  ein,  was  seinem  Sinn  und  Gehalt  nach  außer- 
und  überwissenschaftlich  ist  und  bleiben  muß,  ja,  mit  ihren  eigenen  Er- 
kenntnis- und  Beweismitteln  legt  sie  erst  recht  fest,  daß  und  warum  es 
überwissenschaftlich  ist.  Zu  solchem  Werk  wird  auch  die  wissenschaftlich 
ausgebaute  Methodik  des  pädagogischen  Denkens  immer  dann  berufen  sein, 
wenn  die  Lebenswirklichkeit  der  Erziehung  von  intellektualistischer  Ent- 
seelung  bedroht  ist. 
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Gedanken  zur  Reform  von  Lehrplan  und  Lehrfach. 
Von  Walther  Saupe. 

Autoritative  und  autonome  Bildung  und  Erziehung  werden  sich, 
bei  aller  Schroffheit  ihrer  Gegensätzlichkeit,  gern  zu  dem  schönen  gemein- 
samen Ziele  bekennen:  Persönlichkeiten  heranzubilden.  Aber  es  wird 
eins  der  nächsten  und  schon  aus  bildungspolitischen  Gründen  notwendig- 
sten Erfordernisse  der  Gegenwart  und  Zukunft  bedeuten  müssen,  in  Theorie 
und  Praxis  jenen  vorangestellten  Gegensatz  pädagogischer  Bestrebungen  aus- 
zugleichen oder  zum  mindesten  von  der  zersetzenden  Tendenz  wechselseitiger 
Hemmung  und  Zerstörung  zu  befreien  und  in  einen  Prozeß  des  Wetteifers 
unter  gegenseitiger  Hilfeleistung  umzuwandeln. 

Es  ist  das  Verdienst  von  W.  Stern,  in  seinen  bekannten  systematischen 
Arbeiten  diese  Bemühungen  und  Untersuchungen  so  weit  gefördert  zu  haben, 
daß  aus  ihnen  sich  mit  Leichtigkeit  zwei  Hauptrichtungen  der  Per- 
sönlichkeitsbildung herauslösen  ließen:  Heranbildung  des  jungen 
Menschen  zum  Werkzeug  überindividueller  Zielstrebigkeiten 
und  Heranbildung  des  Menschen  zu  einer  energischen  und  un- 
bestechlichen Selbstbestimmung.  Faßte  man  dies  nun  aber  vor- 
wiegend unter  methodisch-formalem  Gesichtswinkel  auf,  so  ergab 
sich  als  Resultat:  Der  Persönlichkeitsbegriff  und  seine  Realisierung  im 
Bildungsleben  der  Gegenwart  tauschen  ihren  alten  Substanzcharakter  ein 
gegen  funktionelle  Veranlagung  auf  der  Basis  einer  zielstrebigen, 
persönlichen  Einheit  und  Totalität  des  Wesens^).  Somit  tritt  von 
allein  die  Beziehung  von  Subjekt  und  Objekt,  von  personaler  Ein- 
heit und  Vielheit  der  Kulturobjekte  in  den  Brennpunkt  der  Probleme 
der  Bildung  und  Erziehung,  und  es  wird  zur  ersten  Aufgabe,  durch  ein  Ver- 
stehen dieser  Beziehungen  als  der  Summierung  und  Synthese  psycholo- 
gischer und  ethischer  Probleme  die  bestimmte  Basis  für  einen  in  obigem 
Sinne  verstandenen  schöpferischen  Bildungs- und  Erziehungsprozeß  zu  schaffen. 

I. 
Mit  Recht  hat  Ed.  Spranger  in  einer  seiner  letzten  Reden 2)  den  Gedanken 
zum  Ausdruck  gebracht,  daß  die  „Zurückführung  aller  Erziehungsformen  und 
Erziehungsgedanken  auf  ein  Bildungsideal  bei  der  gegenwärtigen  Kultur- 
verwicklung unmöglich  und  daher  nur  ein  gewisser  Grundstock  der  Gesinnung 
als  einheitlich  zu  fordern  ist."  Wenn  man  daneben  das  Urteil  eines  Heinr. 
Rickert,  gleich  im  Eingange  seines  neuesten  Buches 3)  hält:  daß  „was  die 
allgemeine  Meinung  beherrscht,  in  der  Wissenschaft  zum  Teil  immer  bereits 
veraltet  ist",   und  wenn   man  endlich  in   aller  Schärfe   sich  dessen  bewußt 


^)  Vgl.  hierzu  die  hierfür  grundlegenden  Ausführungen  in  der  „Zeitschr.  f.  päd.  Psyohol.  u. 
experimentelle  Pädagogik",  Bd.  20  (1919),  S.  289  ff.  und  die  kritischen  Bemerkungen  vonTh.  Litt, 
ebenda,  Bd  XI  (1920),  S,  220—222. 

2)  s.  „Päd.  Zentralblatt",  1920,  S.  354. 

3)  „Die  Philosophie  des  Lebens  . .  ."  (Tübingen  1920),  S.  2  ff. 
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wird,  was  E.  Troeltsch  •)  über  den  Unwert  einer  Auffassung  der  Mensch- 
heit als  eines  „einheithchen  historischen  Gegenstandes",  als  eines  „Ganzen 
von  historischer  Einheit  und  mit  historischer  Entwicklung"  ausgeführt  hat, 
so  ergibt  sich  für  unsere  moderne  pädagogische  Betätigung,  in  der  sich  ja 
doch  (leider!)  stets  diese  „allgemeine  Meinung"  weit  energischer  und  siegreicher 
durchzusetzen  vermag  als  die  in  ihrer  Selbständigkeit  noch  immer  allseitig 
ganz  überraschend  stark  angezweifelte  Erziehungswissenschaft,  um  so  ein- 
dringlicher nachstehende  Forderung  als  Ausgleich: 

A.  Je  einseitiger  und  verengerter  das  Objekt  oder  Wertgebiet  und 
das  ihm  immanente  Bildungsideal  sich  darstellen,  desto  ein- 
heitlicher und  totaler  (nach  Tiefe  der  Auffassung  und  schöpferischer 
Verarbeitung  zu!)  entfaltet  sich  das  denkende  Subjekt  in  seinem 
Selbstbildungs- und  Erziehungswillen.  —  Gilt  dieser  Satz  vorwiegend 
für  den  Prozeß  der  Eigenbildung,  so  läßt  sich  entsprechend  für  die  auf  die 
Lernenden  bezogene  Bildnertätigkeit  etwa  folgende  Forderung  vertreten: 

B.  Angesichts  der  verwirrenden  Fülle  von  Objekten,  denen 
Kulturwert  zukommt,  führe  man  in  der  Bildungsarbeit  das  Sub- 
jekt auf  bewußte  Einseitigkeit  hin:  zu  geistiger  Konzentration 
und  zu  wachsender  Vertiefung  in  ein  einzelnes  aus  dem  Kultur- 
ganzenher ausgelöstes,  durcheinheitliche  Gesinnung  und  Geistes- 
struktur in  seiner  Entwicklung  bestimmtes  Kulturgebiet.  —  Aus 
beiden  im  vorstehenden-  näher  begründeten,  vorwiegend  psychologisch  orien- 
tierten Forderungen  aber  ergeben  sich  von  selbst  zwei  ethische  Folgerungen 
und  wertschaffende  Postulate: 

C.  Bewußte  Einseitigkeit  entwickelt  und  entwickle  sich  zur 
Entzündung^)  des  polaren  Gegensatzes  oder  einer  Mehrzahl  von  Gegen- 
sätzen, wodurch  sich  (zunächst  von  der  Gefühlsgrundlage  aus)  der  Blick 
auf  andere  Kulturgebiete  und  die  Empfindung  (noch  nicht  rationale 
Erkenntnis!)  ihrer  wechselseitigen  Verflechtung  und  spannungs- 
reichen Gegensätzlichkeit^)  erschließt;  und  sodann: 

D.  Die  Synthese  von  Einseitigkeit  und  Vertiefung  (besser:  „Ver- 
dichtung", schon  um  das  abgegriffene  Schlagwort  zu  umgehen!)  treibt  das 
Bildungsstreben  notwendig  nach  zwei  Richtungen  weiter: 

1.  zum  Aufsuchen  gemeinsamer  Wurzeln  der  sich  darbietenden 
Kulturobjekte  als  eines  letzten  Weltgrundes.  Der  Kampf  des 
Subjekts  um  Einheit  und  die  in  die  Vergangenheit  gerichtete  Ein- 
stellung des  Blicks,  also  ein  historisch-psychologisches  Erkennt- 
nisziel unter  der  Herrschaft  des  analytischen  Strukturprinzips  in 
der  Kulturbetrachtung,  bilden  die  markanten  Kennzeichen  dieses  Schaffens- 
prozesses. —  Daneben  aber  erwächst  aus  gleicher  Wurzel: 

2.  die  Tendenz,  im  gemeinsamen  Schaffen  das  Ganze  neu  auf- 
zubauen unter  der  Herrschaft  des  Strukturprinzips  der  Synthese:  nicht  als 
Rückblick  gedacht,  sondern  als  Vor  blick  und  mit  der  Zuspitzung  zu  einem 

^)  Schmollers  Jahrb.  f.  Gesetzgebung,  Verwaltung  u.  Volkswirtschaft,  Bd.  43  (1920)  3.  Heft, 
S.  5  u.  S.  29,  Anm. 

2)  Bonus  hat  das  sehr  interessant  vom  Physischen  aus  deduziert  [s.  seinen  Aufsatz:  „Der 
Physiker"  in  der  Sammelschrift  „Der  Leuchter"  (Darmstadt  1919)  bes.  S.  314  ff.]. 

■')  Sehr  schön  und  klar  hat  jüngst  Natorp  dieses  Problem  in  seiner  Entwicklung  von  Heraklit 
über  Kant  bis  auf  Hegel  behandelt  und  verwertet;  s.  „Sozial-Idealismus"  (Berlin  1920),  S.  169 ff. 
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weniger  intellektuell  als  ethisch  bestimmten  Willensziel.  Es  ist  der 
Vorgang,  dessen  Entwicklungsprozeß  Dil theyO  irgendwo  einmal  so  charak- 
terisiert hat:  daß  historische  Erkenntnis  und  eine  darauf  sich  erhebende 
ethische  Verknüpfung  der  durch  jene  erfaßten  Wertgebiete  zusammenwachsen 
sollten  zur  Schöpfung  eines  neuen  |pzialen  und  nationalen  Körpers.  —  Und 
so  ergibt  sich,  durchaus  im  Sinne  des  obengenannten  Philosophen,  als  letzte 
und  höchste  Stufe  der  vorhegenden  Gedankenentwicklung,  in  der,  mit  Hegel 
zu  reden,  „alle  anderen  aufgehoben  sind"  und  vereinigt  zu  fortreißender  und 
vorwärtstreibender  Schaffenskraft  und  Schaffensfreude: 

E.  Die  Bewegung  des  totalen  Menschen.  Auch  sie  spaltet  sich  so- 
gleich ihrer  Natur  gemäß  in  zwei  gewaltige  Ströme: 

1.  vom  triebhaftenundplanlosenDenken, Empfinden  undWollen 
zur  organisierten,  formsuchenden  Bildung  und  Selbstbildung 
als  einer  Steigerung  der  inneren  und  äußeren  (Organisation!) 
Elastizität  der  sich  entwickelnden  Persönlichkeit,  die  neben  der 
Forderung  eines  „Du  mußt"  die  sittUche  Verpfhchtung  eines  „Ich  muß"  zu 
kraftvoller  Lebendigkeit  zu  erwecken  vermag;  und: 

2.  von  einseitiger  Blickeinstellung  auf  jeweilig  ein  Kultur- 
gebiet zur  aufbaufreudigen  Erweiterung  von  Lernen  und  Schaffen 
auf  das  Kulturganze.  —  Von  selbst  führt  der  Weg,  der  in  den  Vor- 
bemerkungen die  beiden  Hauptrichtungen  der  Persönlichkeitsbildung  umriß 
und  ihre  formal-methodische  Struktur  kennzeichnete,  von  dem  Thema  des 
ersten  Hauptteils:  der  Auffassung  der  Bildungs-  und  Erziehungswissenschaft 
als  eines  Komplexes  psychologischer  und  ethischer  Probleme,  weiter  zu  den 
Fragen  einer  Organisation  der  kulturpädagogischen  Bestrebungen  auf  der 
Grundlage  der  vorausgeschickten  psychologischen,  logischen  und  ethischen 
Gedankengänge. 

II. 
Ideal  und  Gestalt:  in  diesem  Gegensatz  verkörpert  sich  auch  das  Problem 
einer  Organisation  der  Kulturerziehung,  wie  man  sie  im  Anschluß  an 
die  vorausgehenden  Ausführungen  und  die  oben  (S.  87,  Anm.  1)  zitierten 
Gedankengänge  des  Verfassers  versuchen  muß,  um  aus  den  luftigen  Höhen 
theoretischer  Spekulation  mit  dem  für  die  pädagogische  Praxis  zeugungs-  und 
gestaltungskräftigen  Boden  der  mütterlichen  Erde  in  kräftespendende  Berührung 
zu  treten.  In  seinem  bekannten  Aufsatz  über  „Lehrfach  und  Lehrpersönhchkeit"  2) 
hat  nun  Th.  Litt  eine  außerordentlich  förderliche  Trennung  der  einzelnen 
Lehrfächer  nach  ihrer  inneren  Struktur  und  Werthaftigkeit  vollzogen,  wobei 
als  Maßstab  die  „jeweihge  Tiefenlage,  die  wertfühlend  in  Bewegung  kommt" 
(a.  a.  0.  S.  137),  dienen  muß.  Dabei  scheiden  sich  streng  die  ethischen  von 
den  fremdsprachhchen  Fächern,  in  welch  letzteren  Litt  einen  seinem  pädago- 
gischen Ideal  noch  am  weitesten  sich  annähernden  Erziehungsprozeß  für 
möghch  hält,  da  in  ihm  die  beiden  Stufen  der  sachhch  getreuen  Reproduktion 
und  der  Schulung  der  Verstandeskräfte  ihre  Verwirkhchung  fänden  (a.  a.  0. 
S.  143  ff.),  und  da  andererseits  hier  „der  Persönlichkeit  die  Entfaltung  ihrer 
Wertqualitäten  gestattet  sei,   aber  doch  nicht  die  Persönlichkeit  zur  conditio 

')  Vgl.  hierzu  die  Betrachtungen  von  E.  Troeltsch,  Histor.  Zeitschr.,  Bd.  122  (1920),  S.  432 ff.; 
bes.  S.  432. 

')  s.  Ilbergs  Neue  Jahrb.  1918,  II,  S.  135ff. 
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sine  qua  non  eines  jeden  Bildungsprozesses  gemacht  werde".  —  Mag  es  sich 
mit  dem  letzteren  verhalten,  wie  es  will:  bedeutsam  für  den  vorliegenden, 
auf  Organisation  der  Kulturerziehung  zustrebenden  Gedankengang  ist  die 
scharfe  Trennung  der  sprachlichen,  für  erkenntnistheoretische,  formallogische 
imd  ethische  Werte  nutzbaren  Lehrfäcl^er  von  der  Gruppe  der  sogenannten 
Kulturfächer.  Legt  man  nunmehr  auch  hier  Sprangers  bekannte  Ghederung^) 
des  Kulturganzen  („Lebensformen",  Halle  1914;  2.  Auflage  in  Vorbereitung) 
in  Philosophie  (Erkenntniswissenschaft),  Kunst  (-Wissenschaft),  Wirtschaft- 
(s-wissenschaft),  Politik  (Staats-  und  Rechtswissenschaft),  Soziologie  oder 
Gesellschaftswissenschaft  (Lehre  von  den  Gemeinschaftsbildungen),  Reli- 
gion(s-wissenschaft)  als  Theorie  zugrunde,  so  wäre  eine  einfache  Ersetzung 
der  alten  Kulturfächer  durch  die  soeben  angeführte  Kultursystematik  an  dieser 
Stelle  nur  töricht  zu  nennen.  Die  Realisierung  läßt  vielmehr  die  Beschränkung 
auf  eine  innere  Verschiebung  innerhalb  der  alten  Einteilung  als  weise  und 
ratsam  erscheinen.  So  ergäbe  sich  etwa  für  die  geisteswissenschaftlichen 
Zweige  des  Frankfurter  Reformsystems  2)  unserer  höheren  Schulen  folgende 
Gruppierung  der  Lehrfächer:  Religion,  die  in  den  beiden  Oberklassen  ihre 
Krönung  in  einer  durch  Hinzutreten  der  philosophischen  Propädeutik  zustande- 
kommenden Weltanschauungslehre  finden  könnte ;  Deutsch,  Lateinisch  (verkürzt), 
Griechisch  (verkürzt),  bzw.  Englisch,  Französisch,  Geschichte  und  Geographie.  — 
Um  von  den  sprachlichen  Lehrfächern  zunächst  möghchst  abzusehen,  han- 
delt es  sich  in  erster  Linie  um  einen  weitreichenden  und  doch  mit  möglichst 
sparsamen  Mitteln  zu  erzielenden  inneren  Aus-  und  Umbau  von  Religion, 
Geschichte  und  Geographie  im  Sinne  jenes  vorstehend  zugrunde  gelegten 
Kultursystems.  Der  kirchen-  und  religionsgeschichtliche  '^)  Teil  muß  mit  Ende 
der  Unterprima  4)  (wenigstens  bis  zur  Französischen  Revolution)  abgeschlossen 
sein,  so  daß  in  Oberprima  nach  einer  kurzen  Darstellung  des  modernen 
Protestantismus   im  19.  Jahrhundert^)  und  einer  Analyse   des  religiösen  Be- 

^)  Vgl.  deren  bedeutsamste  Verwendung  z.  B,  bei  Kerschenstei  ner:  „Die  seelische  Ver- 
anlagung zum  Erzieher-  und  Lehrerberuf  im  Jahrbuch  der  Schweizer  Gesellschaft  für  Schul- 
gesundheitspflege" Bd.  20  (1919),  ed.  F.  ZoUinger;  augenblicklich  freilich  schwerlich  anders  zu- 
gänglich als  durch  das  Referat  von  Muthesius  in  den , Pädagogischen  Blättern',  Bd.  49  (1920),  8,325  ff. 

2)  Vgl.  unten  S.  18. 

^)  Mit  Recht  hat  man  hier  Beschränkung  auf  den  Buddhismus  (sehr  interessant  sind  -*-  trotz 
manch  subjektiver  Übertreibung  —  seine  typischen  Gestaltungen  und  Auswirkungen  in  Indien 
und  Japan  dargestellt  von  H.  Keyserling  in  seinem  schnell  berühmt  gewordenen  „Reise- 
tagebuch eines  Philosophen"  [München/Leipzig  1920];  besonders  S.  28 ff,,  442 ff.)  gefordert;  denn 
auch  den  Islam  wird  man  streichen  dürfen,  nachdem  Troeltsch  die  Verfälschung  in  Spenglers 
Geschichtsbild  (Einschiebung  der  magischen  Kultur  anstelle  der  christlichen  Kirche)  überzeugend 
nachgewiesen  hat  (s.  Schmollers  Jahrb.  S.  13,  1),  Die  zur  Aufdeckung  islamischer  Wurzeln 
führenden  Forschungen  von  Konr.  Burdach  und  A,  Singer  beziehen  sich  vorerst  nur  auf  literar- 
historische Probleme  (Minnesang  usw.), 

*)  Hier  läßt  sich  besonders  bei  Einführung  des  Hannoverschen  Systems  einer  Auflösung  der 
Oberprima  in  Einzelkurse  (Reifeprüfung  am  Schluß  von  U  I)  am  besten  durch  Vereinigung  des 
politisch-soziologischen  Teils  der  Geschichte  (s.  ebenda!)  zu  einem  Fach  und  in  der  Hand  eines 
Lehrers  viel  Zeit  in  0 II  und  U  I  ersparen.  Erfolgreiche  Versuche  dieser  Konzentration  sind 
bereits  in  der  pädagogischen  Literatur  dargestellt  worden. 

5)  Das  könnte  etwa  im  Anschluß  an  Troeltsch'  Darstellung  in  der  Kultur  der  Gegen- 
wart I,  IV,  I^,  S,  600 ff.,  an  den  entsprechenden  Partien  in  seinen  „Gesammelten  Schriften" 
Bd.  I,  II  und  dem  bedeutsamen  Artikel  „Neunzehntes  Jahrhundert"  (=  Realenzyklop.  für  protest. 
Theol.  u.  Kirche  Bd.  24  ^,  S.  244  ff.)  geschehen.  Der  Auftakt  des  modernen  Protestantismus  im 
Pietismus  und  verwandter  religiöser  Bewegungen  (Troeltsch  a.  a.  0.  S.  661  ff.)  würde  natürlich 
noch  der  U  I  zufallen  müssen. 
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wußtseinsO.  deren  erstere  ja  vielfach  schon  die  kulturphilosophischen  und 
kulturethischen  Probleme  präludieren  dürfte,  während  diese  sich  allenthalben 
auf  die  Beispielfülle  der  israehtisch -jüdischen,  christhchen  und  außerchrist- 
lichen, schon  behandelten  Religionsgeschichte  zurückberufen  kann,  mit  der 
Einführung  in  die  philosophischen  Probleme  und  der  Anleitung  zum  philo- 
sophischen Denken  2)  begonnen  werden  mag.  —  Unendhch  viel  umstritten 
ist  die  Umgrenzung  der  dem  Geschichtsunterricht  zukommenden  Stoff- 
gebiete. Soziologie,  Geographie,  Geschichtsphilosophie,  kurz  fast  alle  Seiten 
dessen,  was  man  der  Kultur  zurechnet,  streiten  sich  um  und  bestreiten  sich 
gegenseitig  ihren  Einfluß  auf  und  ihren  Eintritt  in  den  Geschichtsunterricht, 
wozu  die  großen  Gegensätze,  die  sich  in  den  Namen  Ranke  und  Treitschke, 
Lamprecht  und  G.  von  Below,  Delbrück  und  D.  Schäfer  und  anderen  ver- 
körpern, hinzutreten  und  die  Auseinandersetzung  verschärfen.  Man  tut  zu- 
nächst gut,  hier  im  Anschluß  an  Troeltsch,  Litt  u.  a.  streng  zu  scheiden 
zwischen  den  letzten  Endes  für  alle  Kulturfächer  gültigen  historisch-metho- 
dischen Gesichtspunkten,  die  sich  wiederum  trennen  in  eine  historisch- 
psychologische (Voraussetzung  der  Historie  als  Wissenschaf t)  und  systematisch- 
ideologische (mit  Aufbauidee  und  unter  Loslösung  der  kulturellen  Prinzipien 
von  den  soziologischen  Unterlagen),  d.  h.  wertkritische  Behandlungsweise^), 
und  der  Geschichte  als  selbständiger  Wissenschaft  und  selbständiger  Zu- 
sammenfassung der  Entwicklung  der  großen  Weltmächte  und  Kulturgebiete 
und  ihres  Herauswachsens  aus  bestimmten  „Elementen"  4)  zu  einem  Gesamt- 
bilde des  abendländischen  europäisch-vorderasiatischen  Kulturkreises,  zu  dem 
man  freilich,  gerade  angesichts  unserer  geistigen,  politischen  und  wirtschaft- 
lichen Lage  die  Probleme  des  Ostens  unbedingt  wird  mitrechnen  müssen  ^).  Von 
selbst  scheiden  sich  nun,  ohne  daß  man  sich  hierfür  mit  besonderer  Be- 
tonung auf  die  in  den  neuesten  Forschungen  über  den  Marxismus  von 
Geschichtsphilosophen  und  Soziologen  (Troeltsch,  Scheler)  wieder  ans  Tages- 
licht gezogene  Überbau -Unterbau -Theorie  zu  berufen  brauchte,   die  geistig- 


*)  Hierzu  bietet  vielleicht  die  beste  Grundlage  das  bedeutsame  Buch  von  R.  Otto:  Das  Heilige. 
Über  das  Irrationale  in  der  Idee  des  Göttlichen  und  sein  Verhältnis  zum  Rationalen,  Breslau 
19201  Dazu  vgl.  man  die  tiefgehende  Rezension  von  E.  Troeltsch:  Kantstudien  Bd.  23  (1919) 
S.  65  ff.  —  Die  für  das  Christentum  besonders  bedeutsame  Absolutheitsfrage  (auch  hierfür  gibt 
Troeltsch  wohl  das  Beste;  s.  „Die  Absolutheit  des  Christentums  und  die  Religionsgeschichte" 
[Tübingen  1912 -J)  läßt  sich  dann  am  besten  in  der  Religionsphilosophie  bei  Behandlung  der 
metaphysischen  und  Wahrheitsfragen  der  Religion  (unter  Zurückbeziehung  auf  die  vergleichende 
Religionsgeschichte,   letzteres  natürlich  cum  grano  salis  zu  verstehen!)  unterbringen.  — 

2)  Nur  nebenbei  sei  hier  erwähnt,  daß  man  —  entgegen  vielen  Lehrplanentwürfen  —  hier  nach 
den  Schulgattungen  differenzieren  muß:  der  geisteswissenschaftliche  Schultypus  muß 
mit  der  Kulturphilosophie  und  unter  besonderer  Akzentuierung  der  deduktiven  Methode,  der 
naturwissenschaftliche  Schultypus  mit  der  Naturphilosophie  und  unter  besonderer  Be- 
tonung der  induktiv-empirischen  Methode  einsetzen,  während  als  gemeinsames  Endziel  eine  Be- 
handlung der  Kulturethik  wird  gelten  müssen.  Wächst  sich  dieser  Lehrgang  aber  zu  einer 
Schlußrechtfertigung  des  gesamten  Bildungsganges  auf  der  höheren  Schule  aus  und  zwar  un- 
mittelbar vor  dem  Übergang  zur  Hochschule  und  Berufsbildung,  so  wird  unsere  Forderung  nach 
philosophischem  Unterricht  durch  diesen  Wertakzent  ihre  beste  Rechtfertigung  erfahren.  Und 
noch  ein  zweites  Ziel  sei  angedeutet.  Dieser  Unterricht  soll  unsere  Jugend  weniger  Philosophie 
(als  Tatsachenkomplex)  als  „Philosophieren"  lehren.  — 

^)  Troeltsch  in  Schmollers  Jahrb.,  S.  40  u.  Anm.  1, 

*)  Siehe  z.  B.  Troeltsch,  a.  a.  0.  S.  41  ff.  und  den  Aufsatz:  „Deutsche  Bildung"  in  der  auf 
S.  2  Anm.  1  zitierten  Sammelschrift,  bes.  S.  202ff.,  217ff.  auch  separat;  ebda.  1919. 

^    S.  P.  Natorp:  Sozial -Idealismus,  S.  180  f. 
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zivilisatorisch -kulturelle  Schicht  von  dem  ihr  Fundament  bildenden  sozial- 
politisch-rechtlichen Problemkomplex.  Somit  würde  sich  eine  Zerlegung 
des  eigentlichen  Geschichtsunterrichts  in  zwei  einander  parallel- 
laufende Zweige  als  notwendig  herausstellen:  Geschichte  als  Dar- 
stellung der  politischen  Entwicklung  (Staat  und  Recht)  unter  starker 
Betonung  der  soziologischen  Grundlagen i),  und  daneben  Kulturgeschichte, 
im  engeren  Sinne  verstanden  als  Spiegelbild  des  Entwicklungsprozesses  einer 
geistigen,  sozial-ethischen  und  künstlerischen  Kultur.  Wie  das  alles  im  ein- 
zelnen zu  machen,  d.  h.  zu  organisieren,  und  unter  welchen  Wertgesichts- 
punkten hier  Verkürzung  und  Auslese^)  zu  erfolgen  haben,  steht  vorerst 
noch  nicht  in  Frage.  —  Bleibt  als  letztes  noch  die  so  viel  umstrittene  und 
doch  einer  intensiveren  werttheoretischen  Durchleuchtung  noch  schmerzlichst 
entbehrende  Geographie!  M.  E.  hat  bisher  nur  der  bedeutende  Vertreter 
dieses  Faches  an  der  Heidelberger  Universität,  Alfred  Hettner,  in  einem 
ebenso  geistvollen  als  tiefschürfenden  Vortrage^)  dieser  Aporie  abgeholfen, 
indem  er,  neben  dem  dringenden  Verlangen  der  Stoffverkürzung  (a.  a.  0.  S.  13: 
astronomische  Erdkunde,  Lehre  von  den  Naturreichen  der  Erde,  Völker-  und 
Staatenkunde) ,  den  Standpunkt  der  Geographie  erstmahg  (S.l  6)  werttheoretisch 
als  „Brücke  vom  naturwissenschaftlichen  zum  historisch -geisteswissenschaft- 
lichen Erkennen"  systematisch  feststellte,  und,  unter  offener  Anerkennung 
der  Notwendigkeit  des  noch  näher  systematisch  zu  beleuchtenden  Akzen- 
tuierungsprinzips (S.  16),  als  die  beiden  Bausteine  alles  geographischen  Unter- 
richts an  höheren  Schulen  forderte  (S.  20 ff.):  „die  Verschiedenheit  der  Er- 
scheinungen von  Ort  zu  Ort  (allgemeine  Geographie)"  zu  betrachten  und 
daneben  „das  Zusammensein  und  die  Wechselwirkung  der  Erscheinungen 
an  den  als  ,individuelle  Einheiten  (S.  17  ff.)'  aufgefaßten  einzelnen  Erdstellen 
(spezielle  Länderkunde)".  Und  nur  für  den  Abschluß  des  Lehrgangs  will 
er  als  Zusammenfassung  „ein  geographisches  System"  gestatten  (a.  a.  S.  25  ff.) 
mit  sehr  wichtigen  Zusätzen 4).  Wir  aber  fordern  hierzu,  auf  Grund  der 
vorliegenden  kulturphilosophischen  Systematik,  die  noch  so  ganz  aus  dem 
Unterrichtsüberblick  ausgeschaltete  „Wirtschaftskunde",  wie  sie  sich  etwa 
Spranger  als  vierjährigen  Kursus  von  „Vaterlandskunde"  auf  der  höheren 
Oberstufe^)  gedacht  hat.  Dabei  wird  man  sicherlich,  wie  Troeltsch^)  mit 
Recht  behauptet  hat,  „historisch  nur  bis  auf  die  Bildungsgeschichte  seit  der 
Übergangszeit  des  16.  Jahrhunderts  zurückzugehen  haben".  —  Endlich  sei 
für  den  grammatischen  Unterricht  in  den  Fremdsprachen  der  aller- 
orten gebieterisch  auftretenden  Reformfreudigkeit  insoweit  das  Wort  geredet, 
als   sie  mit  ihren  Forderungen   vor   folgenden  drei  orientierenden  Gesichts- 


^)  Vgl.  besonders  die  beiden  bekannten  Bücher  von  Th.  Litt  (Geschichte  und  Leben,  1918; 
Individuum  und  Gemeinschaft,  1920). 

2)  Natorp  (a.  a.  0.  S.  179)  möchte  hier  lieber  von  „Konzentration"  sprechen.  Doch  soll 
man  nicht  um  Worte  streiten. 

3)  „Die  Einheit  der  Geographie  in  Wissenschaft  und  Unterricht"  (=  Geographische  Abende  im 
„Zentralinstitut  für  Erziehung  und  Unterricht",  1919,  L    Berlin). 

*)  Wie  hoch  Hettner  über  den  ihm  sicherlich  nicht  erspart  bleibenden  Vorwurf  der  pädago- 
gischen Praktiker,  er  spräche  nur  ex  cathedra,  steht,  mag  aus  seinem  Hinweis  auf  die  gefähr- 
liche Aufteilung  und  das  Zuviel  der  Geographie  in  den  badischen  Oberklassen  zur  Genüge 
hervorgehen  (a.  a.  0.  S.  30). 

•')  Vgl.  Kultur  und  Erziehung  (Leipzig  1919),  S.  35. 

ß)  Vgl.  Troeltsch,  Schmollers  Jahrb.  a.  a.  0.  S.  46 f. 
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punkten  dieses  Lehrfaches  Halt  macht:  Einsicht  in  Wesen  und  Werden  der 
Sprache  als  eines  lebensvollen  Organismus;  Beherrschung  der  Lektüre,  die 
für  die  Erkenntnis  der  in  der  Sprache  sich  offenbarenden  Struktur  des  Volks- 
geistes und  seiner  Kulturgesinnung  von  unbestreitbarem  Werte  ist;  „logische 
Zucht"  (Kerschensteiner).  Alles  andere  (besonders  im  lateinischen  Pensum 
der  V,  das  mit  dem  der  IV  nach  dem  Prinzip  der  Abwechslung  zu  ver- 
schmelzen wäre,  und  im  griechischen  Pensum  der  0  III  und  U  II !)  muß  fallen 
angesichts  der  kulturellen,  bildungspolitischen  und  gesundheitlichen  Lage 
unserer  deutschen  Jugend  und  auch  ihrer  Erzieher!  —  Neue  und  auch 
wieder  alte  Wege  sind  es  also,  die  hier  vorgeschlagen  worden  sind,  und  auch 
im  folgenden  wird  der  Geist  froher  und  unentwegter  Reformfreudigkeit  sich, 
trotz  aller  Bemühungen  um  kritische  Selbstbesinnung,  mit  unbekümmertem 
Eroberungsdrang  geltend  zu  machen  suchen;  gerade  aus  den  Kreisen  der 
Erzieher  und  Bildner  unserer  Jugend  aber  wird  man  gewiß  manche  Bedenken 
geltend  machen,  ja  vielleicht  auch  manch  scharfes  Veto  erschallen  lassen. 
Denn  die  Hauptforderungen  richten  sich  eben  an  die  Hüter  der  Jugend  auf 
den  höheren  Schulen  und  nahen  sich  ihnen  mit  der  kühnen  Zumutung,  mit 
in  ganz  andere  Welten  einzudringen  und  sie  der  pädagogischen  Verwertung 
nutzbar  zu  machen.  Aber  es  gilt  hier,  wie  selten  sonst,  der  Satz  und  soll 
dem  Verfasser  zur  Rechtfertigung  dienen,  den  Sieb ourg  in  seinem  schönen, 
hoffentlich  recht  bald  in  neuer,  an  fruchtbaren  Gedanken  noch  reicherer 
Auflage  erscheinenden  Buche  „Die  innere  Weiterbildung  unserer  höheren 
Schulen"  (Leipzig  1917)  geprägt  hat  (S.  VI):  „Eine  Reform  läßt  freihch  keinen 
Aufschub  zu :  diejenige,  die  wir  Lehrer  an  uns  selbst  und  unserem  täglichen 
Tun  vorzunehmen  haben,  von  der  die  gedeihliche,  stetige  innere  Fortbildung 
unserer  höheren  Schulen  abhängt,  und  die  aus  den  jeweiligen  Zeitumständen 
immer  neue  Antriebe  erhält."  — 

III. 
Sucht  man  nun  all  das  Vorangehende  auf  einen  gemeinsamen  General- 
nenner zu  bringen,  so  ergibt  sich  zunächst  auf  die  Frage  nach  dem  Wesen 
der  Kultur  in  ihrer  Funktion  als  Inhalt  unserer  höheren  Volksbildung  ein 
unendlicher  Reichtum  von  Spannungsverhältnissen  und  Strebungen 
oder  Problemen,  von  kulturellen,  realen  und  ideellen  Gelegenheiten  und 
Forderungen,  von  Seins-  und  Sollensfragen,  von  GegensätzUchkeiten  schUeß- 
lich,  die  in  den  Endpolen  Freiheit  und  Form,  Ideal  und  Gestalt,  Wert  und 
Zweck  ihren  Ausdruck  finden  und  den  antinomisch- antithetischen  Charakter 
unserer  Kultur  in  ein  helles  Licht  rücken,  das  ihre  TatsächUchkeiten  und 
Forderungen  an  den  Menschen  klar  erkennen  läßt.  An  erster  Stelle  steht 
der  Aufruf  zu  analytischer  Erkenntnis,  d.  h.  jener  Auflösung  des  Ganzen 
in  Probleme,  von  deren  Einwirkung  der  feinfühlige  Th.  Storm  in  einer  seiner 
schönsten  Novellen  gesagt  hat:  „Wenn  es  für  unser  Leben  etwas  Ewiges 
geben  soll,  so  sind  es  die  Erschütterungen,  die  wir  in  der  Jugend  empfangen 
haben";  auch  Kühnemann  hat  dies  in  seinem  wundervollen  Aufsatz  über 
Sokrates  (Logos  Bd.  IX,  1920,  S.  247  ff.)  an  dessen  Ethik  klargelegt.  Und 
ihr  zur  Seite  erhebt  sich  die  Forderung  nach  einer  Neubewältigung 
durch  synthetisches  Schaffen  und  auf  der  Grundlage  stetiger 
Verweisung  auf  die  organische  Verkettung  der  einzelnen  Kulturgebiete. 
Gewiß  Hegt  in  jenem  ersten  Prinzip  die  bedeutende  Gefahr  einer  weit  aus- 
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greifenden  und  an  die  Stelle  wertkritischer  Entscheidung  nur  verflachende 
„Mediation"  setzenden  Relativierung  0,  wird  aber  durch  das  Prinzip  der 
ethisch  akzentuierten  Synthese  paralysiert,  so  daß  man  sich  doch  durch 
die  Einführung  beider  Prinzipien  in  die  Lehrfächer  als  immer  von  neuem 
bewußt  werdender  Aufgabe  eine  sich  stets  steigernde  Verlebendigung 
unserer  Bildung  versprechen  darf.  Und  zwar  wächst  jedem  Problem 
seine  besondere  Art  der  Lösung  zu,  je  nachdem  es  innerhalb  desselben 
Lehrfachs  verharrt  oder  es  sich  an  dem  Aufeinanderprallen  von  zwei  oder 
mehr  Lehrfächern  bzw.  Kulturgebieten  entzündet.  Die  Analyse  sieht  sich 
in  letzterem  Falle  vor  ein  an  die  Mathematik  erinnerndes  Problem  gestellt, 
da  auch  sie,  wie  diese  die  Zahl  der  Unbekannten,  die  Zahl  der  Kultur- 
gebiete, deren  Einwirkungen  die  Bildung  eines  jeden  Problems  zur  Bildung 
eines  Problemkomplexes  haben  anwachsen  lassen,  fortschreitend  zu  reduzieren 
hat.  —  Aber  vor  dem  Aufbau  einer  Pädagogik  auf  kulturphilosophischer 
Grundlage,  wie  sie  hier  vertreten  werden  soll,  verlangt  zunächst  die  viel- 
umstrittene Frage  der  Pädagogik  nach  einem  Lösungsversuch,  und  erst  auf 
diesen  beiden  Grundpfeilern  wird  sich  die  Methodik  des  Lern-  und  Lehrstoffs 
nach  kritisch-organisatorischen  Gesichtspunkten  erheben  können.  Vielleicht  läßt 
sich  durch  einen  auf  Vergleichung  abzielenden  Ausblick  auf  das  Wesen  der 
gleichfalls  neuerdings  wieder  heiß  um  ihre  Geltung  ringenden  Soziologie 
der  ertragreichste  Einblick  in  das  Wesen  einer  wissenschaftlichen  Pädagogik 
gewinnen.  Stellt  man  zur  Charakteristik  der  Soziologie  die  Kategorie  vom 
Wesen  der  Beziehung'^)  in  den  Mittelpunkt  dieser  Wissenschaft,  so  läßt  sich 
analog  für  die  „Erziehungswissenschaft"  ^)  als  Zentrum  die  Kategorie  der 
Beziehung  in  ihrer  Besonderung  als  fördernde  Einwirkung  auf 
den  sich  entwickelnden  Menschen  statuieren.  Scheidet  man  nun  aber 
mit  L.  V.  Wiese  (Schmollers  Jahrbuch  für  Gesetzgebung  usw.,  Bd.  44,  2.  Heft, 
S.  31  ff.)  innerhalb  der  Soziologie  (S.  45  ff.)  zwischen  dem  Idealziel  (Ver- 
knüpfung des  Einzelnen  mit  dem  Massenschicksal)  und  der  praktischen 
Sonderaufgabe  für  die  unmittelbare  Arbeit  (Studium  der  Formen  der  Ver- 
gesellschaftung nach  dem  methodischen  Prinzip  einer  möglichst  scharfen 
Ablösung  der  Form  vom  Inhalt),  so  ergibt  sich  für  die  Erziehungswissen- 
schaft, die  ja  zusammen  mit  der  Soziologie  (trotz  eines  an  sich  nicht  un- 
berechtigten Einwands  von  Wiese  selbst  a.  a.  0.  S.  79)  durch  die  ungeheure 
Ausdehnung  ihrer  Probleme  und  deren  Behandlung  in  systematischem  Zu- 
sammenhang in  enge  Verwandtschaft  mit  der  Philosophie  gerät,  als  ent- 
sprechendes Idealziel  die  Verbindung  des  einzelnen  Zöglings  mit  der  ob- 
jektiven Kulturwelt,  beherrscht  von  der  Forderung  ihrer  Erkenntnis  und 
schöpferischen  Bewältigung,  und  als  praktischer  Weg  dorthin  das  Studium 
von  Wesen   und   Entwicklungsgang   der   objektiven  Kulturgebilde   einerseits 


1)  Das  hat  z.  B.  Jaspers  an  seinem  neuen  Buche  „Psychologie  der  Weltanschauungen" 
(Heidelberg  1920)  selbst  befürchtet  (bes.  S.  318). 

2)  Vgl.  besonders  A.  Vierkandt  in  seiner  Abhandlung:  Die  Beziehung  als  Grundkategorie 
des  sozialen  Denkens,  im  „Archiv  für  Rechts-  und  Wirtschaftsphilosophie",  Bd.  IX ,  2 ;  dazu  zu- 
letzt G.  V.  Below  in  „Soziologie  als  Lehrfach"  (Tübingen  1920)  über  den  ganzen  Streit  um  die 
Soziologie  zwischen  Troeltsch,  Vierkandt,  v.  Wiese,  Becker,  Litt  u.  a.  (besonders  im  Vorwort!). 

3)  Sehr  scharf  und  treffend  hat  Spranger  jüngst  wieder  ihr  Wesen  formuliert:  „Wo  Psycho- 
logie und  Werttheorie  in  dem  eigentümlichen  Prozeß  der  Bildung  zusammentreffen,  da  liegt  der 
Punkt,  der  die  Pädagogik  zu  einer  durchaus  selbständigen  Wissenschaft  macht"  (s  Kantstudien 
Bd.  XXV  [1920]  S.  253j. 
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und  der  intellektuellen  und  seelischen  Anpassungsmöglichkeiten  und  -fähig- 
keiten    des    jugendlichen    Entwicklungs-    und    Bildungsprozesses    an    jenes 
kulturelle    Fortschreiten    andererseits^).      Angesichts    dieser    Stellungnahme 
scheint  nun  auch  jener  die  Erziehung  als  Wissenschaft  immer  wieder  ver- 
giftende Streit  über  Wert  und  Unwert  von  pädagogischer  Theorie  und  Praxis  sich 
in  Nichts  aufzulösen.    Denn  zunächst  gilt:  wer  etwas  20  und  mehr  Jahre  lang  in 
der  pädagogischen  Praxis  durchprobiert  hat,  kann  es  ebensogut  zwanzigmal 
falsch  gemacht  haben;  wie  nicht  minder  der  Anfänger  gleich  beim  ersten  Male, 
sei  es  durch  wertvolle  Belehrung  oder  durch  eine  auf  kritischer  Besinnung 
und  Gewissenhaftigkeit  ruhende  pädagogische  Intuition,  das  Richtige  treffen 
kann.  —  Weit  wichtiger  aber  ist  nun  die  zweite  Frage  nach  dem  wechsel- 
seitigen Verhältnis  von  Theorie  und  Praxis,  die  ja  selbstverständlich 
(trotzdem  muß  man  es  immer  wieder  betonen!)  beide  Daseinsberechtigung 
beanspruchen   dürfen  und   auch  müssen.     Man  wage  die  Identifikation  von. 
p,  Erziehungswissenschaft    und    pädagogischer  Theorie,    um   sogleich  wahr- 
^ zunehmen,    daß    diese    als  Brücke   von   der    kulturellen  Umwelt  und  ihren 
[Objekten   zum  Subjekt,    das    seiner  Erziehung  und  Bildung  entgegenharrt, 
ranz  unentbehrlich  sein  wird.    Die  pädagogische  Praxis  wird  ja  niemals  von 
[sich   aus  in  der  Lage   sein,   der  gewaltigen  Antithetik  des  kulturellen  Ent- 
fwicklungsprozesses    in    dem  Grade    teilhaftig  zu  werden,    daß  sie  mit  dem 
■geistigen  und  seelischen  Entwicklungsprozeß  des  Lernenden  in  „Konvergenz" 
j(Stern)   treten  kann.     Vielmehr  ersteht  gerade  an   dieser  Stelle  der  pädago- 
^gischen  Theorie  die  unendlich  wichtige  Aufgabe,  beide  Entwicklungsprozesse 
nach  ihrem  Wesen,  Werden  und  wechselseitigen  Anforderungen  zu  erkennen 
und  aufeinander  zuzulenken:  durch  Auslese,  Formung  und  Verknüp- 
fung der  kulturellen  Probleme   nach  intellektuellen  und  ethischen  Ge- 
sichtspunkten, und  andererseits  durch  Herausarbeitung  der  jeweiligen 
geistigen    und   sittlichen  Reifestadien   des   Zöglings  unter  Berück- 
sichtigung von  Art  und  Zeitdauer  ihres  Zustandekommens  und  mit  dem  Be- 
mühen,  die   in    die  Zukunft  weisenden  Entwicklungstendenzen   aufzuhellen 
und  ihnen  zum  Auffinden  der  zu  wahrem  Wertschaffen  führenden  Richtung 
zu  verhelfen.     Damit  ist  nun  auch  schon  der  Weg  gebahnt  zur  Hauptfrage 
der  hier  zur  Verhandlung  stehenden  Probleme:  der  Behandlung  und  Formung 
des  Lehr-   und  Lernstoffes   nach  kritischen  und  organisatorischen  Gesichts- 
punkten. 

IV. 

Was  ist  Methodik  innerhalb  einer  Pädagogik,  die  sich  auf  kultur- 
philosophischer Grundlage  aufbauen  soll?  Ihr  Wesen  erhellt  am  klarsten  aus 
der  Erkenntnis  ihrer  Grenzen  und  ihrer  inneren  Gliederung,  die  ohne  weiteres 
die  Struktur  und  die  das  Ganze  zusammenhaltenden  Faktoren  sichtbar  macht. 
Erkenntniskritik,  Wertkritik  und  ein  unablässiges  Ringen  um  die  Form  reichen 
sich  die  Hand  und  konstituieren  sich,  wie  folgt:  die  erkenntniskritische 
Methode  fordert  eine  historisch-psychologische  und  daneben  eine 
geographisch-soziologische  Durchdringung  der  einzelnen  Kultur- 
gebiete und  des  Abschnitts,  aus  dem  das  zur  Verhandlung  stehende  Problem 
stamxnt,  wobei  die  Geschichte  in  diesem  Falle  als  reine  Wissenschaft  2)  auf- 


1)  Vgl.  hierzu  Zeitschr.  f.  pädag.  Psychologie  .  .  .,  Bd.  20  (1919),  S.  290 ff. 

2)  s.  Troeltsch,  Schmollers  Jahrb.  ...  a.  a.  0.  [1920]  S.  20f.  u.  2G. 
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tritt.  Die  wertkritische  Methode  dagegen  verlangt  eine  systematisch- 
ideologische Aufhellung  des  Problemgebiets,  in  der  Aufbauidee  und  Los- 
lösung (und  Vergeistigung)  der  kulturellen  Prinzipien  von  den  soziologischen 
Unterlagen  und  Voraussetzungen  die  Hauptkennzeichen  bilden  i).  Dazu  tritt 
dann  endlich  das  niemals  abreißende  Ringen  um  Formung  und  Ge- 
staltung des  Stoffes:  ohne  Zweifel  ein  ästhetisch-idealisierendes 
Prinzip,  aus  dem  Geiste  eines  Aristoteles  (Definition  der  Tragödie)  und 
eines  L  es  sing  (Hamburg.  Dramaturgie;  Stück  19;  89)  geboren  und  jüngst 
von  P.  Lorentz2)  für  die  Stellung  der  philosophischen  Propädeutik  im 
deutschen  Unterricht  feinsinnig  verwertet  und  mit  den  die  Methodik  be- 
herrschenden Prinzipien  der  (typisierenden  oder  idealisierenden,  s.  a.  a.  0. 
S.  151)  Verkürzung  und  Akzentuierung  (s.  u.!)  in  fruchtbringende  Verbin- 
dung gesetzt:  „Von  dem  Maße  des  Fortgelassenen  und  von  dem  Grade  der 
Betonung  des  vom  Künstler  (und  auch  vom  Erzieher  und  Bildner!)  als  wesent- 
lich Erkannten  hängt  dann  die  größere  und  geringere  Übereinstimmung  mit 
der  zufälligen  Wirklichkeit  ab."  Das  meint  gewiß  auch  Spranger,  wenn 
er  sagt:  „Jede  Analyse  typisiert"  2),  und  man  könnte  sich  versucht  fühlen, 
hinzuzusetzen:  „Und  jede  Synthese  idealisiert  aus  den  Prinzipien  intel- 
lektueller Abstraktion  und  ästhetischen  Gestaltungsdranges  heraus."  Somit 
erhalten  also  die  Begriffspaare:  Analyse  und  Synthese,  Typisierung  und 
Idealisierung,  Auslese  und  einseitige  Akzentuierung  neben  der  intellektuellen 
auch  eine  ethische  Begründung  und  rechtfertigt  sich  umgekehrt  aus  diesen 
Zusammenhängen  heraus  die  Fundamentierung  der  erziehungs-  und  bildungs- 
wissenschaftlichen Methodik  auch  auf  einem  dritten  Eckpfeiler:  dem  ästhetisch- 
ideahsierenden  Prinzip  der  Formgebung.  —  Wenden  wir  uns  nunmehr  auf 
dem  so  gesicherten  Boden  zur  pädagogischen  Behandlung  und  Ge- 
staltung der  vorliegenden  Probleme,  der  die  Betrachtung  der  Prinzipien 
der  Problemauslese  und  der  Versuch,  die  Antinomie  von  Ideal  und  Wirklich- 
keit, von  Freiheit  und  Gestalt  einer  Lösung  entgegenzuführen,  folgen  sollen. 
A:  Als  erstes  fordert  jedes  Problem  von  dem,  der  sich  mit  ihm  beschäftigt'*), 
seine  kritische  Erkenntnis:  der  Bildungsprozeß  (worunter  von  nun  ab 
stets  die  Begriffe  von  Bildung  und  Erziehung  vereinigt  werden  sollen!) 
schreitet  hier  fort  von  der  wertfrei-unreflektierten  Anschauung  und  optischen 
oder  akustischen  Wahrnehmung  zur  kritisch-organischen  Erkenntnis;  von  der 
Sachisolierung  zum  Sachzusammenhang  oder  umgekehrt  (je  nach  dem  Ziel), 
und  (auf  den  Menschen  bezogen)  zur  Verhältnisbestimmung  von  Individuen 
und  Gemeinschaft  hinsichtUch  ihrer  rein  logischen  Struktur.  Psychologisch 
läßt  sich  dies  etwa  charakterisieren  als  Verschiebung  der  Akzentuation  vom 
bloßen  Eindruck  auf  die  Forderung  der  Wert  aus  lese;  allgemein  gesagt 
aber  liegt  die  Betonung  auf  der  Bildung  der  Erkenntnis,  die  nach  Umfang, 
Inhalt  und  organischem  Zusammenhalt  des  zum  Problem  erhobenen  Kultur- 
objekts fragt. 

^)  Troeltsch  bezeichnet  erst  das  als  „historische  Bildimg"  (a.  a.  0.  S.  40  u.  44 ff.);  vgl.  auch 
seinen  Vortrag  im  Zentralinstitut  für  Erziehung  und  Unterricht  (=  Geschichtliche  Abende,  1918,  X) 
„Die  Bedeutung  der  Geschichte  für  die  Weltanschauung". 

-)  s.  „Philosophische  Propädeutik",  herausgeg.  von  G.  Lambeck  (Leipzig— Berlin  1919). 

^)  s,  E,  Spranger:  Die 'Idee  einer  Hochschule  für  Frauen  und  die  Frauenbewegung  (Leipzig 
1916),  S.  56. 

^)  Hier  folgt  nun  eine  Weiterbildung  der  in  der  Zeitschr,  f.  pädag,  Psychol.,  Bd.  20  (S,  293 ff.) 
ausgeführten  Gedankengänge. 
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B.  Entsprechend  fordert  die  ideelle  Lösung  des  Problems  die  Er- 
ziehung (auch  hierin  ist  die  Bildung  mit  eingeschlossen!)  von  ungebunden- 
triebhafter Gefühlsbetätigung  zu  organisch  und  kritisch  fundierter  Beherr- 
schung der  durch  das  Problem  in  Erregung  versetzten  Gefühlswelt,  d.  h.  zur 
Begründung  einer  idealsittlichen  Struktur  des  Gefühlslebens  im  Zögling.  Hier 
verschiebt  sich  die  Akzentuierung  vom  reinen  Gefühlserlebnis  zu  einer 
ethischen  Wertempfindung,  und,  allgemein  gesagt,  konzentriert  sich 
hier  die  Betonung  auf  die  sittliche  Bewertung  und  Verwertung  der  Ge- 
fühlsbewegungen, in  denen  die  Fragen  nach  Umfang  und  Grenzenlosigkeit, 
nach  der  Heterogonie  der  Gefühlsströme,  nach  Phantasie  und  Lust  u.  a. 
eine  imponierende  Stoffmasse  für  die  geforderte  ideelle  Lösung  kultureller 
Probleme  darstellen. 

C.  Die  praktische  Lösung  endlich  verkörpert,  sich  in  dem  Willensaufruf 
des  Zöglings  zur  organisierten  Tat  und  zur  hohen  Bewertung  des  mensch- 
lichen Berufes  als  eines  Fundaments  zur  Selbsterhaltung  und  zur  Förderung 
der  sozialen  und  nationalen  Gemeinschaft  i).  So  schreitet  hier  die  Erziehi^g 
vorwärts  vom  ziellosen  (gefühlsbetont!)  oder  theoretisch -verengerten  (er- 
kenntnis  bestimmt!)  Willen  zur  organisch -kritisch  und  sittlich -fundierten 
Willensbetätigung.  Die  Akzentuierung  verschiebt  sich  in  diesem  Falle  von 
der  reinen,  ungebundenen  Willenskraft  zur  rational  geregeltenWillens- 
betätigung,  und  die  Betonung  ruht  natürlich  auf  der  Bewertung  des 
Willens.  Kühnemann  (a.  a.  0.  S.  249)  hat  dann  mit  Recht  diese  Vollendung 
des  Logischen  und  Ethischen  als  „schöpferischen  Uransatz"  der  Anschauung 
vom  Menschen  und  Leben  an  sich  gefeiert.  —  Noch  sind  aber  bisher  die 
Fragen  der  Auslese,  Formung  im  engeren  Sinne  und  Verknüpfung  der  Probleme 
unerörtert  geblieben,  deren  erste  naturgemäß,  da  auf  der  Akzentuierung 
aufruhend,  zunächst  der  Erledigung  bedarf. 


Wie  eben  betont,  ist  die  für  die  Erziehungs-  und  Bildungswissenschaft  so 
unendlich  bedeutsame  Auslese  der  Tatsachen  und  Probleme,  von  denen 
jene,  wie  weiter  unten  auszuführen  sein  wird,  doch  vielleicht  nur  eine  be- 
sondere Gruppe  innerhalb  dieser  darstellen,  aufs  engste  durch  das  Prinzip  der 
Akzentuierung  bedingt:  sowohl  die  Auslese  selbst,  als  auch  die  Statuierung 
ihrer  Ausgangspunkte,  welche  ihre  Behandlung  2)  in  den 

A.  Vorfragen  finden  wird.  So  orientiert  sich  die  Auslese  im  Anschluß  an 
die  vorangehenden  Untersuchungen: 

1.  nach  dem  einheitsuchenden  Totalverständnis  (logisches  Gefüge, 
d.  h.  Bild  des  Ganzen,  als  Hintergrund  für  jede  Einzelerscheinung  und  nach 
der  Einheit  des  allumfassenden  Wertbewußtseins  gegenüber  dem  als 
Aufgabe  abgegrenzten  Stoffgebiet.  —  Sodann: 

2.  nach  der  kritischen  Einsicht  in  die  geistigen  und  sittlichen  Ent- 
wicklungsstufen des  Zöglings  und  des  ihn  umgebenden  Lebens-  und 
Bildungskreises.  —  Endlich: 


^)  Auf  den  berühmten,  aus  der  Willenseinstellung  hergeleiteten  Unterschied  von  „Gemeinschaft 
und  Gesellschaft",  den  Ferd.  Tönnies  in  seinem  so  betitelten  Buche  (Leipzig  1912 2)  statuiert, 
soll  hier  nicht  näher  eingegangen  werden. 

2)  Ähnliche  Gedankengänge  bei  E.  Spranger:  Kultur  der  Erziehung  (Leipzig  1918),  S.  35. 
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3.  nach  der  Einsicht  in  die  Formungs-  und  Gestaltungsmöglich- 
keiten und  -notwendigkeiten  der  in  Betracht  kommenden  Kulturobjekte. 
Historisch-psychologische  und  geographisch- sozialische  Durchleuchtung  als 
Grund verhaltungsweisen  der  erkenntniskritischen  Methode,  systematisch- 
ideologische als  solche  der  wertkritischen  Methode  und  das  gleichfalls 
schon  oben  herangezogene  ästhetisch-typisierende  oder  idealisierende  Prin- 
zip^) der  Formung  bzw.  Umgestaltung  werden  auch  hier  als  strenge  Richte- 
rinnen ihres  Amtes  zu  walten  haben.  —  Rein  organisatorisch  betrachtet,  ent- 
faltet sich  hieraus  ein  Zwangsverhältnis  nach  zwei  Richtungen  hin :  als  Zwang 
zur  Gliederung  des  Stoffes  nach  dem  Inhalt  und  Umfang  des  Kulturobjekts, 
nach  Schulgattung,  Klassenstufe  und  Schülerzahl,  und  daneben:  ein  Zwang 
zur  sorgfältigen  Berücksichtigung  von  Raum  und  Zeit  innerhalb  des 
pädagogischen  Gesamtzusammenhanges..  Hier  werden  selbst  erst  zu 
Problemen,  welche  noch  einer  Lösung  auf  systematisch- werttheoretischer  Grund- 
lage harren,  die  Gesichtspunkte,  die  für  unsere  Zwecke  ausschlaggebend  sind: 
wöchenthche  Stundenzahl  des  einzelnen  Lehrfachs,  der  als  Unterstützung  (z.  B . 
beschichte  und  Religion  in  0 II  und  UI!)  heranzuziehenden,  schließlich  aller 
Lehrfächer  2) ;  Unterrichtsrhythmik  auf  Grund  des  Wechsels  von  Lektüre  und 
zusammenhängender  bzw.  zusammenfassender  Belehrung;  Arbeitsteilung 
zwischen  Lehrer  und  Schüler  im  Rahmen  des  Bildungsprozesses  (dogmatisch- 
autoritative und  autonome  Methode,  analytischer  und  synthetischer,  empirisch- 
induktiv-psychologischer und  deduktiv-logischer  Weg  u.  a.);  schrifthche  und 
mündliche  Beteiligung  u.  a.  —  Schon  fordert  nun  allenthalben  ihre  gebührende 
Berücksichtigung : 

B.  Die  Auslese  der  Probleme  im  engeren  Sinne.  Sie  hat,  wie  leicht 
zu  sehen,  bereits  in  den  „Vorfragen"  allenthalben  eine  so  bedeutsame  — 
wenn  auch  noch  vorwiegend  nur  mittelbare  —  Rolle  spielen  dürfen,  daß 
nicht  viel  zu  sagen  übrig  bleibt.  Vier  Gesichtspunkte  der  Problemauswahl 
drängen  sich  auf,  und  jeder  von  ihnen  darf  einen  besonderen,  aus  seiner 
Tendenz  herauswachsenden  Wertakzent 3)  beanspruchen: 

1.  die  Akzentuierung  des  (totalen)  Erziehungsziels:  ob  grundlegende 
Bildung  oder  Allgemein-,  d.  h.  Persönüchkeitsbildung,  oder  Berufsbildung  4)  in 


*)  Man  denke  nur  an  die  seit  Schiller  wieder  vielverhandelte  Beziehung  des  Schönen  auf  die 
Sittlichkeit  und  die  sich  daran  anschließenden  Fragen  über  das  Erotische  in  der  Kunst  u.  ä. 

2)  Das  Problem  der  hierin  wurzelnden  „Konzentration  von  Lehrfächern"  und  ihrer  inneren  Be- 
zugnahme aufeinander  verlangt  in  dieser  Beleuchtung  nach  einer  besonderen  Durchforschung. 

3)  Natürlich  fordert  jedes  Kulturgebiet  bzw.  Lehrfach  eine  besondere  Methode  der  Problem- 
auslese und  „Konzentration"  (Natorp),  die  aus  seinem  Inhalt,  seinem  Entwicklungsprozeß  und 
seiner  wertethisohen  Bedeutung  hervorgehen.  Hier  ist  noch  unendlich  viel  zu  tun,  besonders 
im  Hinblick  auf  die  pädagogische  Umformung  und  unter  unausgesetzter  Rücksichtnahme  auf  die 
Forderungen  der  furchtbar  ernsten  und  problemreichen  Gegenwart.  Vorbildlich  dürften  etwa 
sein  die  Schriften  von  Simmel,  Troeltsch,  Litt,  Friedrich,  W.  W.  Jaeger  (Ilbergs  Jahrb.  1918,  H, 
S.  369  ff.)  für  die  Geschichte  und  ' —  etwa  noch  in  zweiter  Linie  —  die  Forschungen  von  Simmel 
und  M.  Weber  zur  verstehenden  Soziologie  (Logos  1913),  Religionssoziologie  (vgl.  jetzt  „Ge- 
sammelte Aufsätze  zur  Religionssoziologie"  Bd.  I — II,  Tübingen  1920  u.  1921 ;  das  übrige  noch  im 
„Archiv  für  Sozialwissensch.  und  Sozialpolitik  Bd.  44 — 47)  und  zur  Volkswirtschaf tslehre  (meistens 
in  Schmollers  Jahrb.  z.  B.  1903,  1905,  1906).  Vgl.  auch  E.  Sprangers  Aufsatz:  „Die  Stellung  der 
Werturteile  in  der  Nationalökonomie''  (ebenda  1914)  und  dazu  M.  Webers  scharfe  Kritik  (Logos  VII, 
1917/18,  S.  40  ff,).  Für  die  Geographie  sei  nochmals  auf  Hettners  oben  (S.  14  f.)  in  seinen  Grund- 
zügen mitgeteilten  Vortrag  verwiesen. 

*)  Vgl.  E.  Spranger:  Kultur  und  Erziehung,  S.  25ff. 
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Frage  stehen,  und  inwieweit  das  Reifestadium  des  Zöglings  eine  Bestimmung 
der  Zukunft  durch  den  Erzieher  (bzw.  die  Erziehungsgemeinschaft)  oder  durch 
den  jungen  Menschen  selbst  (natürlich  nicht  unter  Ausschaltung  des  Eltern- 
hauses, obwohl  hier  gerade  sich  die  schwersten  Bedenken  erheben  könnten) 
zuläßt.  —  Sodann: 

2.  die  Akzentuierung  des  Problemumfangs  im  allgemeinen:  ob  das 
Problem  aus  einem  der  genannten  Kulturgebiete  rein  herauswächst  und  die 
Auseinandersetzung  mit  anderen  Problemen  innerhalb  desselben  Gebietes 
oder  ob  sie  „zwischengebietlich"  verläuft;  ob  es  in  seiner  Entwicklung  zum 
historisch- wertkritischen  Total  Verständnis  einer  in  sich  abgeschlossenen  Einzel- 
periode oder  zum  Verständnis  für  größere  und  komplizierte  Verwick- 
lungen innerhalb  des  gesamten  Kulturprozesses  förderlich  ist  (s.  S.  19).  — 
Weiterhin: 

3.  die  Akzentuierung  der  Formalstruktur  der  Belehrung  an  sich: 
der  entwicklungsgeschichtliche  Typus,  der  systematisch -orientierende  Typus, 
der  künstlerische,  intuitiv -poetische  Typus,  der  aus  dem  schöpferischen  Er- 
lebnis geboren  ist  (z.  B.  philosophische  Begriffsdichtung,  soziale  Utopie, 
religiöser  Mythus  und  Märchen,  kommunistische  Ideale  der  Wirtschafts- 
theoretiker u.  a.!)  bedürfen  der  klaren  Herausarbeitung  an  der  Hand  von 
Tatsachen  und  Problemen. 

4.  die  Akzentuierung  von  Lösbarkeit  und  Unlösbarkeit  der 
Probleme  9-  totale  und  partielle,  ideelle  und  praktisch -reale  Lösbarkeit 
sind  nach  ihrer  typischen  Struktur  aufzuhellen,  kritisch  zu  sichten  und  der 
Wertethik  zu  eröffnen.  —  Damit  stehen  wir  unmittelbar  vor  den  Toren  der 
letzten,  in  diesem  Zusammenhange  eine  Antwort  fordernden  Fragen:  von 
der  Unlösbarkeit  der  aufeinandertreffenden  Probleme,  zwischen  denen  kein 
Ausgleich  ermöglicht  werden  kann,  führt  nur  ein  kurzer  Schritt  in  die  jüngst 
so  viel  verhandelte  Antithese  von  Ideal  und  Wirklichkeit  (Gestalt),  von  Frei- 
heit und  Form,  und  weil  man  hierin  den  innersten  Sinn  und  das  wahrhaft 
dialektische  Prinzip  gerade  unserer  deutschen  Geistesgeschichte  hat  erkennen 
wollen  2),  so  bedarf  die  Stellung  dieser  Antinomie  im  Rahmen  der  Erziehungs- 
wissenschaft noch  zum  Schluß  einer  kurzen  Betrachtung. 

VI. 
Der  Fortschritt  vom  Ideal  zur  Wirklichkeit  in  der  Erziehungs- 
wissenschaft, wenn  man  den  Akzent  auf  die  pädagogische  Theorie  legt, 
oder  der  Fortschritt  von  der  Wirklichkeit  zum  Ideal,  wenn  man  die 
pädagogische  Praxis  betont,  vollzieht  sich  nach  rein  logischer  Auffassung  in 
der  Aufeinanderfolge  von  Auslese,  Formung  und  Verknüpfung 
der  Stoffe  und  Probleme  nach  ihren  inneren  Zusammenhängen, 
so  daß,  wenn  man  so  will,  die  pädagogische  Theorie  (Lehre  von  der  For- 
mung) ihre  Stellung  zwischen  der  analytischen  (Auslese)  und  der  synthetischen 
(Verknüpfung  und  Akzentuierung)  Betätigung  am  Kulturganzen  erhalten 
dürfte.    Das  Hauptproblem  ist  demnach: 


*)  Vgl.  das  sehr  interessante  Buch  von  Joh.  Jensen:  „Unser  Zeitalter"  (Berlin  1917),  S.  llf. 

2)  Vgl.  E.  Gas  sirer,  Freiheit  und  Form  (1917),  Ideal  und  Gestalt  (1921^;  vieles  auch  bei 
P.  Natorp,  Deutscher  Weltberuf  (Jena  1918)  Bd.  II  S.  51  ö.  und  Sozial-Idealismus  (Berlin  1920), 
S.  186  ff.,  202  ff. 
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A.  die  Gestaltung  des  Lehrplans.  Die  Anforderungen,  die  an  ihn  zu 
stellen  sind,  haben  bereits  oben  nähere  Ausführung  gefunden.  Kurz  gesagt: 
man  wird  die  Schultypen  des  althumanistischen  und  des  Realgymnasiums, 
der  Oberrealschule  (besser:  naturwissenschafthches  Gymnasium)  und  des 
deutschen  Gymnasiums  nebeneinander  bestehen  lassen  dürfen;  man  refor- 
miere sie  alle  von  innen  her  und  in  Angleichung  an  die  Forderungen 
unserer  sozialen,  wirtschaftlichen  und  kulturpohtischen  Lage,  so  daß  sich 
das  gefährliche,  zu  falschen  Wertungen  verführende  Wort  „Reform"  als  be- 
sondere Bezeichnung  eo  ipso  erübrigt.  Von  der  UnentbehrUchkeit  der  sechs- 
klassigen  Realschulen  noch  ein  Wort  zu  reden,  hieße  angesichts  der  zahl- 
reichen z.  T.  sehr  wertvollen  Verteidigungsschriften,  Eulen  nach  Athen  tragen.  — 
Die  Selbstarbeit  der  Lehrerindividuahtät,  die  Arbeitsgemeinschaft  des  Lehrer- 
kollegiums innerhalb  einer  bestimmten  Schulgattung  und  endlich  besonders 
einzuberufende  pädagogische  Landessynoden,  auf  denen  die  Vertreter  ver- 
schiedener Kollegien  derselben  Gattung  i)  und  dann  auch  ungleichartiger 
Schulgattungen  miteinander  Fühlung  nehmen,  werden  stufenweise  die  Vor- 
bereitungen der  Lehrplangestaltung  für  die  Ministerialkonferenzen-  zu  über- 
nehmen haben. 

B.  Zunächst  wird  sich  die  Arbeit  dieser  geistigen  Gruppen  der  Kon- 
stituierung, gegenseitigen  Abgrenzung  und  inneren  Gliederung  der  Einzel- 
fächer zuwenden.  Unter  der  Herrschaft  der  Prinzipien  von  Wertauslese  und 
Wertakzentuierung  wird  zunächst  zu  fordern  sein: 

1.  die  Betrachtung  der  einzelnen,  in  sich  abgeschlossenen  Pe- 
rioden, und  zwar  einerseits  innerhalb  eines  jeden  Unterrichtsfaches  und  so- 
dann unter  wechselnder  Betonung  (Akzentuierung)  eines  bestimmten 
Wertgebiets 2),  das  natürlich  stets  sekundär  zurückbleiben  muß  hinter  dem 


^)  Vielleicht  innerhalb  eines  Vereins  oder  einer  städtischen  oder  provinziellen  Arbeitsgemeinschaft. 

2)  Vielleicht  wurzelt  gerade  hierin  ganz  im  geheimei^die  wesentlichste  Verbindung  der  pädago- 
gischen Praxis  des  Einzelnen  mit  der  Wissenschaft  selbst:  an  der  Hand  der  Forschung  wird  sich 
ein  bestimmter  Zeitraum  eine  Reihe  von  Jahren  hindurch  unter  wechselnder,  aber  stets  ein- 
seitigerAkzentuierung  bestimmter  und  fest  umrissener  Kulturtendenzen  behandeln  lassen :  die 
Renaissance  in  Italien  z,  B.  in  kunsthistorischer  Beleuchtung  (Burckhardt,  K.  Neumann,  Thode) 
oder  hinsichtlich  ihrer  sozialen  und  ethischen  (Dilthey,  Troeltsch)  oder  machtpolitischen  (Jelllnek) 
Werthaftigkeit,  der  sich  die  Betonung  ihrer  wissenschaftlichen  Produktivität  (Burdach)  oder  ihrer 
religiösen  Bedeutsamkeit  (Wernle,  Troeltsch,  Dilthey)  leicht  wird  anschließen  können.  So  wird 
der  betreffende  Lehrer  in  jedem  Jahre  für  die  italienische  oder  deutsche  oder  französische  oder 
englische  Renaissance  (um  nur  die  wichtigsten  zu  nennen)  zu  einer  neuen  pädagogischen  For- 
mung und  Ausgestaltung  seines  Stoffes  gelangen,  wodurch  die  ungeheure  Komplizität  der  kul- 
turellen Phänomene  nur  um  so  schärfer  ans  Licht  tritt ;  so  wird  er  jedes  Jahr  eue  Auslese  und 
neue  „Konzentration"  (Natorp:  Sozialidealismus  S.  179)  zu  leisten  haben  und  durch  den  Eintritt 
des  neugewonnenen  Wissens  zu  verdichten  suchen.  Die  Hauptschwierigkeit  wird  dann  einsetzen 
bei  der  abstrahierenden  Loslösung  eines  allgemeinen  Renaissance-Prinzips  von  den 
konkreten  historisch-soziologischen  Grundlagen,  wobei  der  Vorgang  der  Konzentration  in  um- 
gekehrter Richtung  fortschreitet,  indem  eine  historische  Konkretisierung  nach  der  anderen  mit 
all  ihren  Bedingtheiten  und  individuell  akzentuierten  Ausformungen  sich  verflüchtet.  Wenn  man 
nun  bei  der  Berechtigung  des  Aufstiegs  unserer  Studienräte  in  die  Reihe  der  Oberstudienräte 
eine  scheinbar  peinliche  Frage  angeschnitten  und  nach  allen  Arten  von  mehr  oder  minder  „faden- 
scheinigen Begründungen"  gesucht  hat,  so  suche  man  lieber  durch  einen  von  Achtung  erfüllten 
Hinweis  auf  diese  unablässige  Erneuerung  und  Nachprüfung  des  selbständig  erarbeiteten 
Bildes  bei  den  einzelnen  Mitgliedern  der  Lehrer-  und  Arbeitsvereinigungen  immer  neue  geistige 
Lebendigkeit  und  Eigenbetätigung  in  engster  Verbindung  mit  der  Wissenschaft  an  sich  und  der 
Erziehungswissenschaft  zu  erwecken.  Wer  dies  noch  an  sich  und  anderen  kann,  wird  auch  die 
Verleihung  jenes  Titels  schon  von  dieser  Grundlage  aus  als  vollauf  gerechtfertigt  anerkennen  müssen. 
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als   in    sich    gesichert   festgestellten  Hauptcharakter   einer  Periode.   —   Dies 
führt  von  selbst 

2.  zur  Feststellung  (durch  Analyse)  der  speziell  prominenten 
Werthaftigkeit(en)  einer  jeden  Periode  (religiöses  Zeitalter,  imperialisti- 
sches, soziahstisches,  kommunistisches  Zeitalter),  und  damit 

3.  zur  Verkürzung  oder  doch  gerade  zur  Verdichtung  (d.  h.  Kon- 
zentration bei  Natorp)  des  Kulturreichtums  innerhalb  einer  neueren 
Synthese. 

4.  Ihr  schUeßt  sich  an  die  Beachtung  jener,  wie  schon  erwähnt,  jüngst 
wieder  von  Troeltsch  i)  betonten  verselbständigenden  Loslösung  und 
Vergeistigung  aller  kulturellen  Prinzipien  von  den  soziologischen 
Unterlagen  und  Voraussetzungen  und  der  Hinweis  auf  die  Bedeutung  des 
historischen  Studiums  für  den  Fortschritt  der  dem  zur  Frage  stehenden  Kultur- 
objekt immanenten  Idee  2):  das  Herauswachsen  des  humanistischen  Prinzips 
aus  dem  griechischen  Klassizismus  oder  das  Hervorgehen  einer  geoffenbarten 
rationalen  Menschheitsethik  aus  der  hebräischen  Ethik,  denen  sich  andere 
Beispiele  leicht  anreihen  ließen,  wie  ja  überhaupt  das  historische  Studium 
des  Christentums  „eine  neue  Idee  des  Christentums"  hervorgerufen  hat,  „und 
es  wandelt  und  belebt  sich  diese  Idee  fortwährend  mit  jeder  neuen,  tiefer  und 
weitergreifenden  Versenkung". 

Hierin  liegt  aber  nun  schon  begründet 

5.  die  Forderung  einer  Formung  nach  pädagogischen  Prinzipien, 
wie  sie  sich  schon  mehrmals  im  Laufe  dieser  Untersuchungen  aufgedrängt 
hat:  als  Frage  nach  dem  absoluten  Wert  und  dem  Bildungswert  des 
intentierten  Kulturobjekts ,  nach  seiner  Verwendung  und  Verwertung  inner- 
halb eines  individuellen  Bildungsprozesses  oder  im  Rahmen  einer  organischen 
Bearbeitung  von  Erziehung  und  Unterricht  u.  a.  —  So  gewinnt  der  Bildungs- 
prozeß  nach  Umfang  und  Inhalt,  nach  Form  und  innerem  Rhythmus  immer 
wieder  neues  Leben,  sobald  sich  die  Vertreter  und  Vermittler  unserer  Bildung 
und  Erziehung  ein  helles  Bewußtsein  und  unablässiges  scharfes 

C.  Bew^ußtwerden  des  unablässigen  Neuaufbaues  unserer  Bildungs- 
arbeit wacherhalten.  Ihn  haben  die  Bildungsgemeinschaften  (Lehrerkollegien, 
Ministerialkonferenzen)  vorzugsweise  zu  leisten: 

a)  als  Stoffgestaltung  (Verkürzung  und  Erweiterung)  nach  den  oben 
allenthalben  gekennzeichneten  Wertgesichtspunkten ; 

b)  als  Ethisierung  der  Bildung  an  der  Hand  von  sieben  an  anderer  Stelle 
abgeleiteten  Grundfragen 3) :  was;  wie;  warum;  warum  es  so  für  uns  sein  soll; 
was  sein  soll;  wie  es  sein  sollte  (Ideal);  warum  es  so  sein  muß  (Konvergenz); 

c)  als  Stoffvertei  lung  auf  einzelne  Lehrfächer  und  deren  Abgrenzung 
und  innere  Gliederung; 

d)  als  Aufstellung  von  neuen  (durch  Wissenschafts-  und  Zeitlage  be- 
dingten) Problemen  und  Beauftragung  einzelner  Lehrer  mit  der  Lösung 
derselben ; 

e)  in  Referaten  einzelner  über  den  Stand  der  Einzelwissenschaften 
nebst  Philosophie  und  Pädagogik  (vorwiegend  nach  Lehrfächern  und  deren 


1)  s.  Schmollers  Jahrb 1920,  II,  S.  44  f. 

2)  s.  Troeltsch,  a.  a.  0.  S.  15. 

3)  s.  Zeitschr.  f.  pädagog.  Psycho! Bd.  20  (1919),  S.  297. 
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innerem  Gehalt  geordnet)  und  Beauftragung  einzelner  mit  ihrer  Erforschung 
und  der  Prüfung  ihrer  Verwendung  für  die  einzelnen  Schulgattungen,  so 
daß  für  die  abschließenden  Ministerialkonferenzen  als  schon  in  seinen  Grund- 
linien festgelegtes  Resultat  verbleibt: 

f)  die  Aufstellung  einer  Bildungsidee  und  ihre  psychologische,  kultur- 
philosophische und  ethische  Rechtfertigung. 

VII. 
Zum  Schluß  dürfen  freilich  mehrere  einschneidende  Forderungen  nicht 
unberücksichtigt  bleiben,  die  in  der  Lehrerfrage  sich  zusammenschließen: 
Wer  wird  den  Mut  und  das  Können  besitzen,  diese  Lehrpläne  gleichsam  von 
selbst  aus  der  „Konvergenz"  der  kulturellen  Wertinhalte  zum  Entwicklungs- 
stadium des  Zöglings  herauswachsen  zu  lassen,  wo  man  sich  so  vor  ihrer  Aus- 
arbeitung (freilich  noch  als  „Lehrplanschneiderei"  gedacht)  fürchtet?  So  gilt 
es,  die  Jugend  im  Erziehergeschlecht  aufzurufen,  die,  ganz  erfüllt  vom  wissen- 
schaftlichen Eros,  den  relativ  größten  Mut  zu  solcher  Sisyphusarbeit  auf- 
zuweisen hat,  ohne  angesichts  der  vollkommenen  Umwälzung  aller  bestehen- 
den Verhältnisse  materiellen  und  ideellen  Charakters  zusammenzubrechen. 
Aber  infolge  der  alles  dies  so  furchtbar  bedrohenden  wirtschaftlichen  Not 
dieser  Jugend  muß  es  als  unmöglich  hingestellt  werden,  und  das  schon  aus 
dem  Jahre  1917  stammende  Wort  des  menschenfreundlichsten-  unserer  leben- 
den Philosophen  und  Pädagogen  kann  den  verantwortlichen  Behörden  in 
aller  Eindringlichkeit  und  heiligstem  Ernst  nicht  genug  ans  Herz  gelegt  werden, 
da  es  für  die  Anwärter  für  den  höheren  Schuldienst  nicht  minder  gilt  als  für 
die  Privatdozenten:  „Das  Aufreibende  ist  die  beständige  Sorge,  die  Unsicher- 
heit, zuletzt  die  physischen  Entbehrungen.  Der  alte  Satz,  daß  dieser 
Kampf  des  Lebens  stähle,  ist  nicht  wahr.  Denn  worin  soll  das  Vertiefende 
eines  solchen  Ringens  mit  der  ganz  gemeinen  Not  des  täglichen  Brotes 
liegen?!  Die  Welt  hat  für  die  großen  Naturen  echte  Kämpfe  genug,  und 
man  kann  die  himmlischen  Mächte  auch  auf  andere  Weise  kennen  lernen 
als  durch  Darben  und  Frieren."  —  Denn  eines  noch  darf  man  sich 
keinesfalls  verhehlen  und  erst  recht  nicht  bei  der  augenblicklich  bis  zu 
einem  gewissen  Sinne  ganz  begreiflicherweise  sich  ausdehnenden  Tendenz, 
die  Jugend  auf  unseren  höheren  Schulen  möglichst  zu  schonen:  die  jetzt 
mannbare  Generation  und  zum  mindesten  auch  die  heranwachsende  werden 
Übermenschliches  leisten  müssen.  Das  wird  uns  keine  noch  so  vor- 
sichtige Vogel-Strauß-Politik  ersparen  können.  Aber  dazu  brauchen  diese 
Generationen,  wie  es  den  Heldengeschlechtern  vor  100  Jahren  zu  Gebote 
stand,  die  entsprechenden  physischen  Kräfte  ganz  unbedingt.  Und  wer 
weiß,  ob  nicht  der  bald  noch  viel  furchtbarer  entbrennende  Kampf  mit  den 
unzähligen  feindlichen  Gewalten,  innerhalb  und  außerhalb  der  nationalen 
Grenzen,  um  eine  geistige  und  sittliche  Neugestaltung  und  Wiedergeburt  stärkstes 
seelisches  und  körperliches  Heroentum  und  höchste  Kraft  zum  selbstlosen 
Verzicht  auf  Lebensgenuß  und  stille  Ruhe  so  unbarmherzig  fordern 
wird,  daß  auch  diese  Wege  noch  über  Leichen  gehen  werden:  nicht  nur 
über  solche  der  rasch  ermattenden  Schwächlinge,  sondern  auch  tapferer  und 
streitbarer  Kämpfer,  die  den  Tod  glorreicher  Selbsthinopferung  starben,  weil 
sie  ihn  suchten  oder  —  den  Sieg!  Sie  werden  gewiß  von  einem  gerechteren 
Urteil  der  Weltgeschichte  ihren  Ehrenplatz  erhalten  inmitten  jener  Unzähligen, 
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die  vor  dem  Feinde,  mit  der  Waffe  der  Abwehr  in  der  Hand,  ihr  teures 
Blut  für  ihr  Vaterland  verspritzten.  Aber  je  größer  diese  Heldenschar  und 
je  umfassender  und  für  ein  neues  Deutschland  wertvoller  ihr  entsagungs- 
reiches Heldentum,  um  so  dringender  die  Verpflichtung  aller  deutsch  und 
treu  denkenden  und  handelnden  Staatsdiener,  ihre  Kräfte  an  dieser  Wieder- 
geburt so  zu  betätigen  und  bis  zum  letzten  Atemzug  und  Blutstropfen  hin- 
zugeben, daß  jene  Helden,  kämen  sie  lebendig  in  unser  Deutschland  zurück, 
sich  nicht  wieder  mit  bitterem  Gram  und  verachtungsvollem  Widerwillen  von 
uns  hinweg  in  ihre  dunkle,  kalte  Gruft  sehnen,  sondern  uns  freudig 
bei  den  Händen  fassen  und  zujauchzen  würden:  Für  euch  und  euer  Werk 
sind  wir  nicht  umsonst  gestorben^)  und  mit  euch  zusammen  wollen  wir 
nochmals  den  Kampf  aufnehmen,  mit  euch  und  für  euch  und  euer  Werk 
siegen  oder,  wenn  es  sein  muß,  nochmals  sterben! 

Hier  lebt  und  webt  der  herrliche,  eben  doch  nur  unter  Deutschen  denkbare 
Geist,  der  jüngst  einen  Leop.  Ziegler  seinem  schönen  Buche  „Gestaltwandel 
der  Götter"  das  „Bekenntnis":  „Opfer  und  Wiedergeburt"  zum  Geleitwort 
geben  hieß,  hier  der  Geist  eines  Hans  Pfitzner  —  denn  von  Lebenden 
sollen  wir  reden!  — ,  der  diesem  Bunde  der  Helden  mit  dem  ergreifenden 
letzten  Bekenntnis  seines  „Palestrina"  die  echte  und  rechte  Weihe  geben  wird: 

„Nun  schmiede  mich,  den  letzten  Stein 

An  einem  deiner  tausend  Ringe, 

Du  Gott,  —  und  ich  will  guter  Dinge 
Und  friedvoll  sein." 


Sprachpsychologische  Untersuchungsmethoden   im   Dienst 
von  Erziehung  und  Unterricht. 

(Fortsetzung  aus  Jahrg.  20.) 

Von  Aloys  Fischer. 

4. 
Die  Erhebung  und  Bearbeitung  des  Wortschatzes  der  individuellen 

Sprache. 
Die  Feststellung  des  Wörterverzeichnisses  sozusagen,  über  das  ein  Individuum 
verfügt,  muß  den  Unterschied  zwischen  gebrauchten  und  bloß  verstandenen 
Worten  berücksichtigen  und  darf  sich,  nach  dem  oben  über  das  Bedeutungs- 
erlebnis Ausgeführten  niemals  mit  der  bloßen  Feststellung  begnügen,  d  aß  ein 
Wort  verwendet  wird,  sondern  muß  nach  Möglichkeit  die  Nuance  der  Be- 
deutung zu  erfassen  suchen,  in  der  es  gebraucht  wird.  Unsere  Methoden, 
den  Wortschatz  eines  Individuums  zu  erheben,  müssen  demnach  von  vorn- 
herein in  zwei  Gruppen  zerfallen:  in  Methoden  der  einfachen  Konstatierung 
der  Bekanntheit  bzw.  Verwendung  eines  Wortes,  der  Inventaraufnahme  also, 
und  in  Methoden  der  Bedeutungsanalyse. 

*)  Dankbarst  sei  hier  der  unendlich  reichen  und  schönen  Sammlung  von  Dichtungen  gedacht, 
die  der  so  jung  verstorbene  Walter  Fl  ex  zu  seinem  Buche  „Vom  großen  Abendmahl"  (1916) 
vereinigt  hat,  dankbarst  auch  der  opfervollen  Bemühungen  des  vor  kurzem  plötzlich  verstorbenen 
Hunzinger  um  die  Heranführung  unserer  „Freideutschen  Jugend"  an  diese  Aufgaben  im  Rahmen 
der  ersten  „Lautenberger  Weltanschauungswoche"  (1916).  Wird  sie  nun  doch  die  einzige  und 
somit  auch  die  letzte  bleiben? 
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Der  Unterschied  der  beiden  Richtungen  der  Erhebung  leuchtet  ein,  über 
ihren  psychologischen  Wert  sei  ein  kurzes  Wort  gestattet,  von  einem  Beispiel 
aus.  Wenn  ein  10  jähriger  Knabe  aus  guter  Familie  und  mit  vorzüglicher  Schul- 
bildung das  Verbum  „strotzen  von"  noch  niemals  gehört  zu  haben  glaubt, 
jedenfalls  nicht  kennt  und  seine  Bedeutung  erst  bei  Gelegenheit  des  Latein- 
unterrichts (abundare)  erwirbt,  so  ist  eine  solche  Tatsache  (natürlich  nicht  die 
singulare,  sondern  die  Tatsachengruppe,  die  durch  das  Beispiel  vertreten  wird) 
bedeutsam  für  den  ersten  fremdsprachlichen  Unterricht,  aber  das  Fehlen  eines 
Worts  und  seiner  Bedeutung  läßt  uns  noch  keinen  Schluß  tun  auf  anderen 
geistigen  Besitz.  Wenn  jedoch  ein  Kind  von  gleichem  Alter  und  in  gleichen 
Verhältnissen  beständig  und  beinahe  unbelehrbar  spricht  und  schreibt  „er  hat 
zu  raufen  angefangt",  so  dürften  sich  an  die  falsche  Perfektbildung  tiefere 
Schlüsse  über  die  reinsprachliche  Vergangenheit  anknüpfen  lassen. 

Zunächst  zu  den  Methoden  der  einfachen  Bestandaufnahme.  Auch  sie  sind 
wieder  verschieden,  einmal  je  nach  der  Altersstufe,  um  die  es  sich  handelt, 
vor  allem  aber  auch  je  nachdem  sie  vorzugsweise  darauf  gerichtet  sind,  fest- 
zustellen, was  da  ist,  oder  darauf,  zu  ermitteln,  was  noch  nicht  da 
ist.  Naturgemäß  ist  die  Konstatierung  eines  Mangels  an  sich  schwieriger 
und  immer  nur  möglich  relativ  zu  einer  Norm.  Diese  Norm  von  Wörtern 
und  Sprachelementen,  die  da  sein  sollen  oder  sollten,  ist  nun  für  die  ersten 
Lebensjahre  noch  einigermaßen  möglich  (auch  hier  nur  bei  annähernder  Gleich- 
heit der  sozialen  Verhältnisse  gültig),  für  die  späteren  und  reiferen  Jugend- 
stufen aber  fast  immer  willkürlich.  Dessen  muß  sich  jede  derzeitige  Erhebung 
bewußt  bleiben.  Ob  sich  einmal  im  Lauf  der  Forschung  Konstanten  ergeben 
werden,  wissen  wir  nicht. 

Für  das  Alter  bis  zur  Kindergartenreife  (von  0,  1 — 3,  6  in  der  von  W.  Stern 
vorgeschlagenen  Bezeichnung)  ist  die  Aufnahme  des  Wortschatzes  fortlaufend 
erforderlich  und  wird  dadurch  ermöglicht,  daß 

1.  jedes  neue  (erstmals  gebrauchte)  Wort  notiert  wird,  mit  Datum  und  Um- 
ständen seines  Auftritts; 

2.  von  Zeit  zu  Zeit  (etwa  in  Abständen  von  zwei  Monaten)  der  ganze  Rede- 
inhalt eines  Tages  inventarisiert  wird; 

3.  je  nach  Gelegenheit  der  Besitz  an  Worten  für  ein  bestimmtes  Sach- 
gebiet (z.  B.  an  Farbnamen,  Tiernamen)  durch  Benennungsexperimente 
und  vorsichtiges  Abfragen  erhoben  wird.  Dem  Kind  werden  dabei  die 
Gegenstände  selbst  oder  ihre  Modelle  und  Abbilder  vorgelegt  mit  der 
Zumutung,  Aufforderung,   den  „Namen",   das  „Wort"    dafür  zu  sagen. 

Diese  drei,  in  ihrer  Handhabung  recht  einfachen  Methoden  müssen  zusammen 
verwendet  werden,  weil  die  mit  ihnen  möglichen  Befunde  sich  ergänzen  und 
korrigieren  können.  Mit  der  ersten  erhalten  wir  eine  Chronologie  des  Wort- 
erwerbs, erfahren,  daß  Zeiten,  in  denen  überraschend  viele  Worte  neu  auf- 
tauchen, mit  solchen  des  scheinbaren  oder  wirklichen  Stillstands  wechseln, 
gewinnen  Anhaltspunkte  für  die  dem  Spracherwerb  günstigen  Umstände 
und  Anlässe,  erhalten  auch,  wenn  wir  die  sämtlichen  Einträge  zusammen- 
fassen, ein  ungefähres  Bild  vom  Umfang  des  sprachlichen  Besitzes.  Die 
Erhebungen  mit  ihr  allein  sind  jedoch  nicht  zulänglich;  einmal  weil  der 
Fall  nicht  ganz  selten  ist,  daß  zufälUg  (und  ohne  genügendes  Verständnis), 
eine  Vokabel  einmal  gebraucht  wird  und  später  niemals  wiederkehrt,  also 
doch  nicht  gelernt,  angeeignet  worden  ist;  dann  auch,  weil  bei  der  auf  das 
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erste  Auftreten  von  Worten  gerichteten  Einstellung  manchmal  Versehen  möglich 
sind  und  erst  im  Redezusammenhang  zutage  tretender  Sprachbesitz  der 
Aufzeichnung  leicht  entgeht. 

Solche  Fehler  werden  durch  die  Protokolle  sprachlicher  Tagesleistungen, 
die  von  Zeit  zu  Zeit  angelegt  werden,  entdeckt  und  ausgeglichen.  Das  Be- 
nennungsexperiment endlich  verhilft  uns  bis  zu  einem  gewissen  Grad  auch 
zur  Kenntnis  eines  etwaigen  latenten  Wortbesitzes,  provoziert  das  Kind  zum 
Aussprechen  von  Namen,  die  es  schon  lange  oder  jedenfalls  sicher  kennt, 
nur  aus  allerlei  Gründen  nicht  im  aktiven  Sprechen  selbst  gebraucht. 

Schwieriger  als  die  Fixierung  des  vorhandenen  positiven  Bestandes  ist  der 
Nachweis,  daß  ein  Kind  dies  oder  jenes  Wort  noch  nicht  kennt  oder  noch 
nicht  besitzt.  Der  Nichtgebrauch  einer  Vokabel  ist  kein  Symptom  des  Mangels; 
selbst  wenn  das  Kind  auf  die  aufmunternde  Frage  nach  Wort  und  Namen 
die  Antwort  schuldig  bleibt,  darf  nicht  geschlossen  werden,  daß  das  Wort 
völlig  unbekannt  ist.  Brauchbarer  sind  die  Resultate,  die  wir  erhalten,  wenn 
wir  den  Kindern  jene  Worte,  über  deren  Besitz  oder  Mangel  wir  uns  informieren 
wollen,  selbst  nennen  und  sie  dann  diese  „definieren"  lassen,  natürlich  in 
der  kindhchen  Form,  d.  h.  uns  sagen,  zeigen  (in  Bild  oder  Wirklichkeit) 
oder  vormachen  lassen,  was  dies  und  das  ist  oder  tut.  Erhalten  wir  bei 
dieser  Erhebung  eine  halbwegs  brauchbare  oder  gar  gute  Antwort,  so  ist  das 
Wort  wenigstens  verstanden,  auch  wenn  es  nicht  gebraucht  wird;  bleibt  jede 
Antwort  aus,  so  ist  es  wahrscheinlich,  daß  das  Wort  noch  nicht  in  den  Sprach- 
besitz gedrungen  ist;  ist  die  Antwort  gänzlich  falsch,  unzugehörig,  so  dürfte 
im  allgemeinen  angenommen  werden,  daß  das  Wort  wohl  schon  bekannt  ist, 
aber  entweder  selten  gehört  oder  (durch  Anklang  bedingt)  in  falscher  Ver- 
knüpfung festgehalten  worden  ist.  Es  ist  ja  bekannt,  daß  sich  Kinder  zu  ihnen 
gänzHch  unverständlichen  Worten,  die  sie  aus  irgendeinem  Grund  der  Auf- 
fälligkeit behalten  haben,  die  Bedeutung  dazu  fabeln,  hineinbilden.  Ein 
wirklich  stichhaltiger  Beweis,  daß  ein  Wort  noch  ganz  und  gar  unbekannt 
ist,  wird  freilich  auch  auf  diesem  Wege  nicht  zu  erbringen  sein.  Selbstver- 
ständlich gelten  diese  Ausführungen  immer  mit  der  Beschränkung  auf  den 
für  Alter  und  Miheu  überhaupt  möglichen  Ausschnitt  der  Sprache;  daß  ein 
dreijähriges  Proletarierkind  das  Wort  „Hendiadyoin"  nicht  besitzt,  davon  bin 
ich  auch  ohne  Nachprüfung  überzeugt. 

Die  Methoden  der  Bedeutungserhebung  fallen  auf  dieser  frühen  Stufe  mit 
den  Feststellungsmethoden  zusammen ;  man  wird  nicht  vom  Erwerb  oder  Be- 
sitz eines  Wortes  auf  dieser  Stufe  sprechen,  ohne  daß  man  nachgewiesen  hat, 
daß  das  Kind  mit  dem  Sprachlaut  ungefähr  auch  eine  Bedeutung  verbindet. 
Freilich  ist  damit  noch  lange  nicht  geklärt,  ob  es  die  Bedeutung 
ist,  die  beim  Erwachsenen  den  Sinn  des  Wortes  ausmacht.  Wenn  das 
kleine  Kind  „Papa"  oder  „Vater"  sagt,  so  bedeutet  ihm  das  Wort  seinen 
Vater,  ist  aber  nicht  ein  Gattungsname,  wie  in  der  Sprache  der  Erwachsenen, 
noch  weniger  bedeutet  es  eine  „erwachsene  männliche  Person,  die  zu  anderen 
Personen  im  Verhältnis  des  Erzeugers  zum  Erzeugten"  steht.  Was  einleuch- 
tend von  den  ersten  Lallworten  gilt,  das  gilt,  freilich  oft  genug  übersehen 
oder  nicht  bedacht,  von  allen  Worten  in  der  ersten  Zeit  des  Sprechens.  Der 
Konkretismus  der  Bedeutung  ist  lange  für  die  Kinderworte  bezeichnend,  weil 
ihm  der  Konkretismus  des  Denkens  und  der  Anschauung  zugrunde  liegt.  Im 
Grunde   sind  im  allerersten  Anfang  alle  Worte  Eigennamen;  „Hund"  ist  für 
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das  Kind  sein  Hund,  „Bett"  sein  Bett;  und  wenn  es  davon  reden  hört,  daß 
ein  Spielkamerad  auch  ein  Kinderzimmer  habe,  stellt  es  sich  sein  Kinder- 
zimmer noch  einmal  vorhanden  vor,  irgendwo,  vom  Kameraden  bewohnt.  Ich 
habe  den  Fall  erlebt,  daß  ein  dreijähriges,  gut  begabtes  und  normal  ent- 
wickeltes Kind,  dem  einer  sagte,  es  käme  jetzt  ins„  Kinderzimmer**  (bei  Besuch 
in  einer  fremden  Familie),  sich  erstaunt  und  befremdet  darin  umsah,  weil  es 
die  ihm  bekannte  Einrichtung  seines  eigenen  Kinderzimmers  vermißte.  Kinder- 
zimmer bedeutete  für  diesen  Dreijährigen  eben  das  Kinderzimmer,  das  er 
allein  kannte,  sein  Kinderzimmer, 

Verschieden  schnell  verläßt  das  Kind  diesen  Bedeutungskonkretismus ;  während 
für  das  dreijährige  Dorfkind  „Kirche"  sicher  noch  „seine"  Kirche  bedeutet,  hat 
das  7-  oder  8jährige  Stadtkind  das  Allgemeinere  der  Bedeutung  erfaßt  und 
unterscheidet  geläufig  „Kirchen"  von  anderen  Häusern,  vielleicht  sogar  durch 
den  Ansatz  einer  Definition.  Für  die  sprachpsychologische  Erhebung  ist  es 
nun  wichtig,  den  Punkt  zu  finden,  an  dem  das  einzelne  Wort  auf  seinem 
Übergang  von  der  konkret-kindertümlichen  zur  allgemeinen  (usuellen)  Bedeu- 
tung im  Munde  der  Erwachsenen  steht. 

Ich  habe  mit  einem  5jährigen,  überdurchschnittlich  begabten  Knaben  aus 
sozial  gehobener  Schicht  zufällig  Versuche  anstellen  können,  die  mich  auf 
einige  hierfür  taugliche  Methoden  gebracht  haben.  Wir  betrachteten  gemein- 
sam ein  geschmackloses,  aber  ungewöhnlich  reiches  Tierbilderbuch,  und  ich 
machte  dabei  die  Beobachtung,  daß  der  Knabe  jedesmal,  wenn  ich  auf  ein 
gefiedertes  Tier,  eine  Taube,  Ente,  Gans  zeigte  und  fragte :  „Was  ist  das  für 
ein  Tier?"  mir  antwortete:  das  sei  kein  Tier,  sondern  ein  Vogel.  Im  übrigen 
war  Wiedererkennung  und  Benennung  der  abgebildeten  Tiere  im  einzelnen 
tadellos  richtig.  Ich  knüpfte  an  diese  Beobachtung  an  und  legte  nun  plan- 
mäßig Abbildungen  aller  möglichen  Tiere  vor,  immer  nur  mit  der  Aufforderung, 
zu  sagen,  ob  das  Bild  ein  Tier  sei  oder  nicht.  Im  Neinfalle  wurde  weitergefragt 
Was  ist  es  dann?  Darauf  erfolgte  die  Antwort  z.  B.  „Ein  Vogel".  „Was  für 
ein  Vogel  oder  wie  heißt  der  Vogel?"  Darauf  meist  der  Gattungsname.  Dabei 
stellte  sich  fehlerlos  heraus,  daß  als  „Tiere"  ausschließlich  vierfüßige,  behaarte 
Tiere  angesprochen  wurden,  daneben  standen  selbständig  „Vögel",  „Schlan- 
gen" usw.  Auf  die  abschließende  Frage:  „Warum  ist  ein  Vogel  kein  Tier?" 
wurde  naturgemäß  nur  unvollständig  geantwortet;  aber  die  beiden  Merkmale: 
„hat  nur  zwei  Füße",  „hat  Federn"  kamen  beinahe  immer.  Das  ausgeführte 
Beispiel  lehrt  deutlich,  daß  der  Besitz  des  Wortes  „Tier"  keineswegs  den  Besitz 
der  usuellen  Bedeutung  einschloß. 

Es  ist  Aufgabe  der  Wortschatzerhebung,  soweit  als  möglich  auch  die  Be- 
deutungsnuance festzustellen  und  uns  so  über  die  Linien  zu  orientieren,  auf 
denen  der  Bedeutungswandel  und  der  Erwerb  der  abstrakten  Bedeutungen 
(d.  h.  der  von  der  konkreten  Anschaulichkeit  des  individuellen  Kinder- 
lebens losgelösten  Bedeutungen)  sich  vollzieht.  Die  uns  dafür  zu  Gebote 
stehenden  Methoden  gehen  zum  größten  Teil  über  das  hier  behandelte  Alter 
hinaus;  trotzdem  möchte  ich  sie  gleich  hier  zusammenstellen.  Das  erste  ist 
1.  die  Frage  beim  Benennungsexperiment  oder  der  Subsumptions- 
versuch.  Sind  etwa  Bilder  die  Unterlagen  und  tritt  dabei  z.B.  bei  der  Rose  der 
Name  „Blume"  auf,  so  werden  wir  (immer  im  Hinblick  auf  das  gerade  vor- 
liegende Material)  fragen:  „Wer  (oder  wo)  ist  noch  eine  Blume?"  usw.  und 
dabei  feststellen,  was   spontan  noch  als  Blume  angesprochen  wird;  sodann 
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werden  wir  die  übersehenen  ausdrücklich  hervorheben:  „Ist  das  auch  eine 
Blume?",  um  festzustellen,  ob  nur  Übersehen  oder  andere  „Subsumption* 
vorliegt;  endlich  den  Versuch  machen,  Nicht-Blumen  als  Blumen  aufzureden 
und  den  Widerstand  des  Kindes  dagegen  festzustellen.  Mit  diesem  Verfahren 
lassen  sich  auch  vor  der  Kindergartenreife  schon  hübsche  Erhebungen  über 
die  kindlichen  Abweichungen  von  den  Begriffen  und  Bedeutungen  der  Er- 
wachsenen machen,  wenn  man  es  vorsichtig  handhabt. 

Bei  größerer  Altersreife  wird  zur  Frage  2.  die  Definition  bzw.  die  Um- 
schreibung treten  können.  Nur  muß  man  dabei  das  Wort  nicht  im  Sprach- 
gebrauch der  Logik  und  mit  dem  Schwergewicht  nehmen,  das  es  für  Er- 
wachsene hat.  Von  schulgemäßer  Definition  ist  der  Durchschnitt  der  Jugend 
selbst  auf  den  Oberstufen  höherer  Schulen  noch  weit  entfernt.  Die  Entwick- 
lung der  Definition  ist  ein  hübsches  Beispiel  für  die  ganze  Denkentwicklung, 
und  ein  Beleg  für  den  Einfluß  von  Schulvorbild  und  Umgebung  auf  sie. 
Wir  können  noch  nicht  alle  Phasen  der  Entwicklung  der  Definition  heute 
schon  darstellen,  aber  wir  wissen,  daß  die  Definition  durch  Angabe  eines 
oder  einiger  Merkmale  (Zweck,  später  Material,  Form  und  Farbe)  vor  der- 
jenigen durch  Angabe  eines  Oberbegriffs  steht,  daß  letzterer  beinahe  aus- 
schließlich in  und  durch  die  Schule  entsteht,  Ergebnis  der  Züchtung  ist,  und 
daß  die  vollständige  Form  per  genus  proximum  et  differentiam  specificam 
eigens  erläutert  und  eingelernt  werden  muß,  wenn  sie  überhaupt  in  den 
Sprachgebrauch  und  die  Denkgewohnheiten  eines  Menschen  übergehen  soll. 

Auch  bei  der  Verwendung  der  Definition  als  Hilfsmittel  der  Bedeutungs- 
analyse muß  die  Frage  mitbenutzt  werden.  Definiert  das  Kind  z.  B.  „Gabel* 
—  „zum  Essen",  so  wird  der  Versuchsleiter  etwa  fragen:  „Löffel?"  (was  ist 
ein  „Löffel?),  und  wenn  darauf  auch  die  Antwort  erfolgt:  „Zum  Essen",  so 
wird  er  die  Grundlage  gewonnen  haben,  sich  den  Wortinhalt  vergenauern  zu 
lassen;  „eine  Gabel  ist  doch  kein  Löffel,  also  .  ." 

In  ähnlicher  Weise  muß  die  von  der  Frage  unterstützte  Definition  überall 
durchgeführt  werden,  wenn  sie  ihren  (gewiß  immer  nur  bescheidenen)  Beitrag 
zur  Ermittlung  der  Bedeutungen  leisten  soll. 

Etwas  leichter  läßt  sich  3.  der  Unterscheidungsversuch  ausgestalten, 
aber  er  ist  nur  auf  der  frühen  Stufe  einigermaßen  ergiebig.  Er  läßt  kurz 
gesagt  die  Unterschiede  angeben,  die  zwischen  Bedeutungen  bestehen,  soweit 
diese  Unterschiede  dem  Kind  sowohl  bekannt  als  formulierbar  sind. 

Alle  diese  Praktiken  gehen  unvermerkt  4.  in  den  echtenAbstraktions- 
versuch  über,  dessen  Ziele  und  Verfahren  uns  bei  der  Besprechung  der 
Sprache  des  Schulkindes  eingehend  beschäftigen  werden. 

Wenn  mit  Hilfe  der  skizzierten  Methoden  die  Erhebung  des  Wortschatzes 
und  Bedeutungsbesitzes  abgeschlossen  ist,  dann  erfolgt  die  Bearbeitung,  die 
wissenschaftliche  Nutznießung  und  Deutung  des  Materials.  Naturgemäß  können 
für  sie  nicht  generelle  Regeln  aufgestellt  werden;  das  schlösse  ein,  daß  wir 
schon  alle  Probleme  vorauswissen,  die  jemand  in  der  Kindersprache  finden  kann 
oder  zu  deren  Lösung  er  die  Kindersprache  mit  benutzen  muß.  Wer  z.  B.  die 
Idee  einer  genetischen  Grammatik  wissenschafthch  verfolgt,  wird  das  Material 
anders  ausnützen  als  wer  die  Psychologie  der  sozialen  Wechselwirkung  und 
Sprachübertragung  studiert.  Vor  dieser,  durch  die  jeweilige  Problemstellung 
bedingten,  unvorher  sehbaren  und  immer  wechselnden  Bearbeitung  liegt  aber 
eine  andere,  erste  Sichtung,  eine  rein  auf  die  Quahfizierung  der  Sprache  selbst 
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beschränkte,  und  ihre  Gesichtspunkte  dürfen,  ja  müssen  hier  dargelegt  werden. 
Der  Wortschatz  kann  geordnet  werden  nach  Wortklassen,  und  zwar 
kann  ihre  relative  Häufigkeit  und  Verteilung  in  einer  individuellen  Sprache 
herausgearbeitet  werden,  also  der  überwiegend  substantivische,  verbale,  adjek- 
tivische Charakter  desselben;  der  Wortschatz  kann  auch  geordnet  werden 
nach  dem  Zeitpunkt  des  Erwerbs  der  einzelnen  Wortklassen.  Nächst  der 
Ordnung  ist  die  Qualifizierung,  die  Beschreibung  der  Formen  möglich  und 
erforderlich,  also  die  Angabe  von  Korrektheiten  und  Mangelhaftigkeiten  der 
einzelnen  Worte,  ihr  Verhältnis  zum  Mund  artlich- Wichtigen  wie  zur  Norm  der 
Schriftsprache.  Die  Beschreibung  schheßt  ein  oder  geht  über  in  die  Dar- 
legung der  Herkunft:  ob  ein  Wort  übernommen,  selbständig  abgeleitet, 
durch  Verstümmelung  entstanden,  frei  erfunden  ist.  Ordnung  und  Beschreibung 
zusammen  geben  das  wissenschaftliche  Bild  vom  Sprachschatze  eines  Kindes ; 
sie  beziehen  sich  auf  das  Sprachliche  als  solches  und  sind  deshalb  erforder- 
lich und  möglich,  ohne  einer  weitergehenden  Problemstellung  vorzugreifen. 
Sind  wir  nun  im  Besitz  von  vielen,  schließlich  sehr  vielen  wissenschaftlich 
brauchbaren  Wortschatzaufnahmen,  dann  kann  eine  v/eitergehende  Bearbeitung 
dieses  gesamten  Materials  Platz  greifen,  und  zwar  zunächst  1.  nach  stati- 
stischen Gesichtspunkten:  wir  untersuchen  z.  B.,  wie  der  Wortschatz  nach 
Umfang  und  Korrektheit  sich  ändert  mit  dem  Altersfortschritt,  ob  er  abhängig 
ist  von  der  sozialen  Schicht  der  Eltern,  ob  er  Unterschiede  aufweist,  die  mit 
dem  Geschlecht  zusammenhängen.  Das  Ziel,  das  uns  bei  solchen  quantitativen 
und  statistischen  Erhebungen  vorschwebt,  besteht  darin:  normale  Konstanten 
zu  finden,  den  Wortschatz,  den  man  als  durchschnittlichen  bei  jedem  Kind 
eines  bestimmten  Alters,  Herkommens  und  Geschlechts  voraussetzen  darf,  und 
den  wir  dann  umgekehrt  wieder  bei  der  weiteren  Einzeluntersuchung  als 
Maßstab  benutzen.  Man  darf  diese  wechselseitige  Abhängigkeit  des  Maßstabs 
von  der  Masse  der  Einzeluntersuchungen  und  der  Deutung  der  Einzelunter- 
suchung vom  Maßstab  nicht  übersehen ;  sie  stellen  sozusagen  die  zwei  Seiten 
eines  einzigen,  mit  der  Masse  der  Einzelerkenntnisse  erst  möglichen  Geistes- 
fortschritts dar,  hier  wie  sonst  auf  den  Gebieten  empirischer  Normbildung. 
Über  diese  quantitativen  Feststellungen  hinaus,  aber  auf  sie  gestützt,  strebt 
2.  die  qualitative  Analyse  derKindersprache,  der  Versuch,  das  Gemeinsam- 
Eigentümliche  der  Kindersprache  herauszuschälen  und  zu  der  Sprache  des 
Erwachsenen  in  Beziehung  zu  setzen.  Die  Qualifizierung  wird  dabei  oft 
Konstruktion  und  Hypothese  sein  müssen  und  ins  Gebiet  3.  der  Erklärung, 
der  Interpretation  übergreifen,  der  Angabe  von  Gründen  für  die  Eigenheit  der 
Kindersprache.  Neben  diesen  auf  Generalisation  gehenden  Richtungen  der 
Bearbeitung  sind  die  entgegengesetzten  denkbar  und  am  Werk;  wir  können 
4.  vergleichend  gerade  das  Differentielle  und  Singulare  an  einer  Kinder- 
sprache zum  Problem  erheben  und  uns  die  Symptomatik  derselben  für  die 
seelische  Beschaff  enheit  und  die  Ätiologie  der  individuellen  Sprachabweichungen 
zu  ermitteln  vorsetzen.  Man  darf  nur  nicht  übersehen,  daß  die  generalisierende 
und  die  individualisierende  Betrachtungsweise  gleichfalls  voneinander  ab- 
hängig sind:  aus  den  Einzelheiten  wird  die  allgemeine  Regel  abstrahiert,  auf 
dies  Allgemeine  hin,  mit  seiner  Hilfe  wird  hinwiederum  das  Einzelne  be- 
schrieben, gedeutet,  bewertet.  Wissenschaftliche  Betrachtungsweise  hat  mit 
optischer  Auffassung  dies  gemeinsam,  daß  sie  von  Standpunkt  und  Hinsicht 
abhängt;   eine  Straße  sieht  anders  aus,   wenn  wir  sie  einmal  in   entgegen- 
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gesetzter  Richtung  wie  sonst  durchwandern,  obgleich  sie  doch  aus  den  näm- 
lichen Häusern  besteht.  So  sind  es  auch  in  der  Wissenschaft  die  nämlichen 
Tatsachen,  an  denen  sich  generalisierende  und  differenzierende  Begriffsbildung 
betätigt.  Eine  letzte  umfassende  Betrachtungsweise  endlich  stellt  5.  die  Kinder- 
sprache im  ganzen  neben  die  Sprache  der  Erwachsenen,  ihr  Werden  neben 
das  Werden  von  Sprachen  überhaupt;  vergleichend-genetisch  werden 
die  individuellen  und  die  phylogenetischen  Sprachanfänge  studiert.  Und  auch 
dabei  fällt  Licht  vom  einen  aufs  andere  und  umgekehrt.  Eins  am  andern 
müssen  auch  diese  Probleme  gestellt  und  gelöst  werden. 

Ist  das  Kind  über  das  Spielalter  hinausgewachsen,  geht  es  zur  Schule  oder 
ist  es  noch  älter  geworden,  so  besteht  die  Aufgabe,  seinen  Wortschatz  zu 
erheben,  nach  wie  vor  weiter;  aber  die  Möglichkeiten,  diese  Aufgabe  voll- 
ständig zu  lösen,  haben  sich  verringert.  Es  ist  möglich,  den  ganzen  Wort- 
schatz eines  dreijährigen  Kindes  zu  inventarisieren ;  ob  dies  beim  selben  Kind 
im  Alter  von  zehn  Jahren  noch  ebenso  sicher  möglich  ist,  natürlich  in  relativ 
kurzer  Zeit,  ist  zweifelhaft. 

Daß  es  auch  auf  der  Schulstufe  und  bei  der  höheren  Jugend  noch  einen 
Wert  hat,  Wortschatzerhebungen  zu  machen,  leuchtet  aus  psychologischen  und 
pädagogischen  Gründen  ein.  Sprache  ist  schließlich  Träger  und  Symbol  geistigen 
Besitzes,  Ausdi-uck  geistigen  Tuns.  Wie,  so  fragen  wir,  können  wir  auch  im 
schulpflichtigen  Alter  noch  brauchbare  Aufschlüsse  über  den  Wortschatz  eines 
Kindes  gewinnen?  Im  Prinzip  kannes  sich  bei  allen  hier  angewandten 
Methoden  nur  um  Stichproben  handeln;  Stichproben  aber  sind  nach 
mehreren  Verfahren  möglich;  ihre  einheitliche  Auswertung  darf  schließlich 
als  Bild  von  gewisser  Vollständigkeit  beansprucht  werden. 

Als  erstes  Verfahren  bezeichne  ich  die  Ergiebigkeitsprobe.  Sie  besteht 
darin,  daß  man  das  Kind  1«,  2,  3 . . .  Minuten  lang  alle  ihm  einfallenden  Worte 
aussprechen  läßt.  Die  Durchführung  dieser  Probe  ist  nicht  so  leicht,  wie  es 
scheint;  zunächst  pflegt  die  Aufforderung:  „Nenne  alle  Worte,  die  dir  ein- 
fallen!" eine  Art  Lähmung  auszulösen;  es  fällt  dem  Kind  (scheinbar)  gar  kein 
Wort  ein;  der  Versuch  scheint  gar  nicht  beginnen  zu  können.  Dieser  Zustand 
ist  verständlich ;  es  regen  sich  so  viele  Möglichkeiten,  daß  eine ,  die  andere 
hemmt ;  gerade  weil  dem  Kind  sehr  viele,  schließlich  alle  Worte  einfallen  könnten, 
fällt  ihm  keines  ein.  Das  Kind  muß  diese  Hemmungen  erst  überwinden,  ohne 
daß  man  ihm  dazu  helfen  darf.  Denn  gerade  der  Weg,  den  es  zur  Überwindung 
findet,  ist  schon  individuell  charakteristisch;  manche  verfallen  darauf,  alle 
gerade  zufällig  sichtbaren  Gegenstände  zu  nennen  und  sich  dann  von  den  hier- 
bei rege  werdenden  Assoziationen  leiten  zu  lassen,  andere  denken  an  eine  be- 
stimmte Geschichte,  ein  Erlebnis  und  sprechen  Worte  aus,  füi-  welche  sie  eine 
(unausgesprochene)  Geschichte  als  Leitfaden  benutzen.  Ob  ein  Mensch  in 
der  einen  oder  anderen  Weise  zu  seinen  Worteinfällen  kommt,  das  verrät 
sich  in  ihnen  selbst.  Es  gibt  auch  Fälle,  in  denen  rein  sprachliche  Geläufig- 
keit, der  im  Ohr  liegende  Klang  die  Reproduktion  herbeiführt.  Genug:  trotz 
der  Gleichheit  der  äußeren  Situation  und  der  Aufgabe  ist  die  innere  Ein- 
stellung bei  der  Ergiebigkeitsprobe  individuell  sehr  verschieden. 

Ferner  darf  man  sich  nicht  mit  der  Abnahme  einer  einzigen  solchen  Probe 
begnügen ;  es  ist  erforderlich,  daß  sie  mehrmals  wiederholt  wird,  in  genügend 
langen  Abständen,  unter  Wechsel  der  Zeitlage  und  Umstände. 

Endlich  darf  man  auch   nicht  zu  viel  von  ihr  erwarten.     Dies  allerdings, 
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ob  ein  großer,  leicht  zur  Verfügung  stehender  Wortschatz  da  ist  oder  ein 
geringer,  schwer  zugängUcher;  ob  die  Impulse  zur  sprachlichen  Reproduktion 
von  sprachlichen  Reizen  oder  von  Gegenständen,  Erlebnissen,  Fragen  aus- 
gehen ;  in  welcher  geistigen  Höhenlage  sich  die  Worte  durchschnittlich  be- 
wegen —  das  wird  die  Ergiebigkeitsprobe  sicher  erkennen  lassen.  Und  das 
ist  doch  ein  nicht  zu  unterschätzender  Beitrag  zur  Charakteristik  einer  wer- 
denden PersönUchkeit. 

Mit  der  Ergiebigkeitsprobe,  bei  der  selbst  verstau  dhch  jedes  Wort  in  der- 
jenigen Form,  Aussprache  und  Reihenfolge  notiert  werden  muß,  in  der  es 
vom  Kinde  vorgebracht  wird,  läßt  sich  oft  unschwer  ein  erweiterter  Assoziations- 
versuch verbinden.  Zeigen  sich  nämlich  in  der  Reihenfolge  Auffälligkeiten, 
die  nicht  durch  innere  und  äußere  Assoziationen,  sprachhche  Anklänge  und 
Geläufigkeiten  und  die  Umstände  des  Versuches  erklärbar  sind,  so  muß  das 
verborgene  Band  vorsichtig  nicht  sowohl  erfragt  werden  („Warum  ist  dir 
gerade  dies  eingefallen?  Wie  bist  du  darauf  gekommen?  Hast  du  Worte, 
die  dir  zunächst  in  den  Sinn  kamen,  verschwiegen  und  nach  anderen  gesucht?"), 
als  vielmehr  durch  eine  besondere  Assoziationstätigkeit  neu  ans  Licht  gehoben 
werden.  Wie  das  geschieht,  werden  wir  später  beim  Mechanismus  des  Assoziations- 
experiments darlegen. 

Die  Bearbeitung  der  Minuten-  (Dreiminuten-)  Leistungen  erfolgt  wieder  nach 
den  oben  bezeichneten  Richtungen,  nach  statistischen  und  vergleichend-psycho- 
logischen Gesichtspunkten.  Aus  einer  Serie  solcher  Minutenleistungen  gewinnen 
wir  einige  Anhaltspunkte  für  die  Konstruktion  unseres  Bildes  vom  Sprach- 
schatz der  Versuchsperson. 

2.  Die  Stichprobe  für  den  Wortreichtum  im  Anschluß  an  Reiz- 
worte mit  bzw.  ohne  Auf  gabestellung  hilft  unsere  Kenntnis  vergenauem. 
Man  läßt  dabei  das  Kind  (diesmal  am  besten  mit  geschlossenen  Augen)  alle 
Worte  aussprechen,  die  ihm  im  Anschluß  an  ein  Reizwort  einfallen.  Der 
Versuch  kann  variiert  werden,  wenn  man  dazu  noch  die  Instruktion  fügt, 
nur  solche  Worte  zu  nennen,  die  sich  auf  Gegenstände  des  durch  das  Reiz- 
wort bezeichneten  Sachgebietes  beziehen. 

Ein  konkretes  Beispiel:  das  Kind  wird  aufgefordert,  alle  ihm  einfallenden  Farb- 
namen zu  sagen,  wenn  ein  Farbname  das  Stichwort  oder  der  Ausgangspunkt 
ist ;  aUe  Tiernamen,  wenn  ein  Tiername  als  Reizwort  die  Reihe  eröffnet  usw. 

Auch  bei  diesem  Versuch  müssen  alle  Worte  in  der  Form  und  Reihenfolge 
niedergeschrieben  werden,  in  der  sie  vom  Kinde  vorgebracht  werden;  außer- 
dem ist  nach  Möglichkeit  die  Zeit  der  Einzelreproduktion  und 
jedenfalls  die  ganze  Zeit  zu  messen,  die  vom  Aussprechen  des  Reizwortes 
bis  zum  letzten  im  Anschluß  an  das  Stichwort  noch  geäußerten  Wort  ver- 
geht. Ohne  solche  Zeitmessung  könnten  gleiche  Quantitäten  gleich  gedeutet 
werden,  während  es  doch  ein  erheblicher  Unterschied  ist,  ob  sechs  Tiernamen 
in  einer  oder  in  zehn  Minuten  gefunden  werden. 

Die  Stichproben  kann  man  planmäßig  auswählen  und  mit  ihrer  Hilfe  in 
kurzer  Zeit  ganze  Gebiete  vollständig  überblicken.  Will  ich  z.  B.  wissen,  wie 
viel  Namen  für  elementare  Sinnesqualitäten  einem  Kinde  zur  Verfügung  stehen, 
so  werde  ich  am  ersten  Tag  beispielsweise  das  Stichwort  „rot"  geben  mit 
der  Aufgabe,  alle  einfallenden  Farbnamen  und  das  Stichwort  „süß"  mit  jener, 
alle  Geschmäcke  („wie  alles  schmeckt")  aufzuzählen,  die  ihm  einfallen;  an 
einem  andern  Tag  die  Stichwörter   „laut",   „heiß"   mit  den  entsprechenden 
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Instruktionen,  an  einem  dritten  Tag  die  Stichwörter  „spitzig",  „rund"  usw.; 
eventuell  lasse  ich  dazwischen  wieder  Farbnamen  nennen  auf  ein  anderes 
Stichwort  hin,  etwa  „rosa".  Das  ganze  Verfahren  ist,  denke  ich,  durchsichtig. 
Wenn  man  planmäßig  die  Reizworte  auswählt  und  geschickt  über  mehrere 
Tage  verteilt,  läßt  sich  sicher  ein  Einblick  in  den  verschieden  großen  und 
verschieden  zusammengesetzten  Wortschatz  auf  den  einzelnen  Gebieten  kind- 
lichen Lebens  und  Interesses  ermitteln. 

Stellt  sich  z.  B.  heraus,  daß  die  Namen  für  Tiere  bedeutend  überwiegen 
über  jene  für  Pflanzen  und  Mineralien,  so  ist  ein  solches  Ergebnis  zweifel- 
los ein  wertvoller  Fingerzeig,  den  man  mit  anderen  Methoden  weiter  ver- 
folgen muß. 

An  die  Ergiebigkeitsprobe  und  die  Stichwortprobe  reiht  sich  3.  die  Schul- 
probe. Sie  hilft  uns  weniger  den  vorhandenen  Wortbesitz,  als  vielmehr  die 
Lücken  aufhellen,  hilft  uns  nachweisen,  welche  Worte  das  Kind  noch  nicht 
besitzt,  wenigstens  noch  nicht  beherrscht.  SelbstverständUch  muß  sie  auf  die 
rezeptiven  Sprachvorgänge  aufgebaut  werden.  In  ihrer  einfachsten  Gestalt  be- 
steht sie  in  folgendem:  Man  läßt  ein  Kind  (wenn  der  Versuch  in  der  Schule 
ausgeführt  wird,  so,  daß  die  anderen  Kinder  weder  zuschauen  noch  zuhören 
können)  ein  ihm  unbekanntes  Lesestück  einer  bedeutend  höheren 
Schulstufe  ohne  Vorbesprechung  laut  lesen.  Dabei  wird  vom  Be- 
obachter festgestellt:  1.  die  Art  und  Dauer  der  Leseleistung,  2.  die  Lesefehler 
unter  sofortiger  Berücksichtigung,  ob  sie  durch  einzelne  Worte  oder  durch 
den  Satzbau,  den  ganzen  Zusammenhang  bedingt  sind.  Im  Anschluß  an  diese 
Feststellungen  wird  3.  bei  den  zu  Fehlern,  Stockungen  usw.  Anlaß  gebenden 
Einzelworten  nach  deren  Sinn  gefragt  und  ermittelt,  ob  er  gänzlich  oder  teil- 
weise unbekannt,  oder  wenn  bekannt,  unverständlich  ist,  und  ebenso  4.  bei 
den  durch  den  ganzen  Zusammenhang  bedingten  Lesefehlern  erhoben,  was 
etwa  als  Sinn  vermutet,  erraten  wird.  Aus  den  Abweichungen  und  Überein- 
stimmungen dieses  Vermuteten  mit  dem  wirkhchen  Sinn  lassen  sich  unschwer 
Schlüsse  auf  die  Unbekanntheit  bzw.  Bekanntheit  der  darin  vorkommenden 
Einzelworte  und  Wendungen  ziehen. 

Wird  die  Schulprobe  als  Klassenversuch  durchgeführt,  so  muß  sie  so  ein- 
gerichtet werden,  daß  alle  Kinder  während  einer  Klassenzeit  (Vormittag  oder 
Nachmittag)  vorgenommen  werden  können ;  sonst  finden  die  schon  geprüften 
Kinder  Gelegenheit,  ihre  anderen  Kameraden  von  dem  ungefähren  Inhalt  des 
Lesestückes  und  dem  ganzen  Verlauf  des  Versuches  in  Kenntnis  zu  setzen. 

Zu  dem  gleichen  Zweck,  der  Orientierung  über  Lücken  im  Sprachschatz, 
dient  auch  4.  die  Benennungsprobe,  die  zwanglos  in  den  Gang  beinahe 
jedes  fachlichen  Unterrichts  eingeschoben  werden  kann  und  bei  etwas  älteren, 
hinlänghch  schreibgewandten  Schülern  gleich  als  Massenversuch  möglich  ist. 
Neue,  d.  h.  im  Unterricht  noch  nicht  besprochene,  und  seltene,  d.  h.  auch 
im  Verkehr  der  Erwachsenen  nur  ausnahmsweise  mit  dem  technischen  Namen 
bezeichnete  Gegenstände  bzw.  deren  Abbilder  und  Modelle  werden  den  Kindern 
gezeigt  mit  der  Aufforderung,  die  Namen  derselben  anzugeben,  aufzuschreiben 
die  „Worte,  die  man  zu  ihnen  sagen  kann". 

Es  ist  zweckmäßig,  die  Reihen  der  Gegenstände  für  den  Benennungsversuch 
so  zusammenzusetzen,  daß  Gegenstände,  deren  Name  nach  Alter  und  Schul- 
stufe unbedingt  bekannt  sein  muß,  mit  solchen  wechseln,  für  welche  die  rich- 
tige Bezeichnung  aller  Wahrscheinlichkeit  nach  sicher  fehlt. 
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Als  Ergänzung  zu  den  Erhebungen  nach  den  skizzierten  Richtungen  tritt 
beim  Schüler  5.  der  Wortschatz  im  schriftlichen  Ausdruck,  besonders 
im  Schulaufsatz  hinzu.  Man  läßt  von  Zeit  zu  Zeit  Aufsätze  niederschreiben, 
ohne  Vorbesprechung,  nach  dem  Muster  der  „freien"  Aufsätze,  und  stellt  ihren 
Wortschatz  und  Satzumfang  fest.  Der  durchschnittliche  Satzumfang  läßt  sich 
grob  rechnerisch  ausdrücken,  wenn  man  die  Zahl  der  Worte  des  Aufsatzes 
durch  die  Zahl  seiner  Sätze  dividiert.  Damit  man  sicher  sein  kann,  daß  die 
schriftliche  Leistung  nicht  durch  das  gewählte  Thema  günstig  oder  ungünstig 
beeinflußt  ist,  wird  man  mehrere  Aufsätze  in  nicht  zu  langen  Abständen  zu- 
sammen auswerten;  bei  diesem  Verfahren  ist  die  Wahrscheinlichkeit  gering, 
daß  immer  gleichartige  Gegenstände  und  Themata  von  den  Kindern  genommen 
werden.  Weitere  Fragen,  die  auch  hier  schon  angeknüpft  werden  könnten, 
wie  z.  B.  die  nach  dem  Verhältnis  von  schriftlichem  und  mündlichem  Aus- 
druck, werden  später  im  Zusammenhang  erörtert. 

Für  das  reifere  Jugendalter  ist  im  allgemeinen  an  eine  Wortschatzerhebung 
nicht  mehr  zu  denken,  nicht  weil  es  in  allen  Fällen  ausgeschlossen  wäre, 
den  ganzen  Wortschatz  zu  ermitteln,  sondern  weil  Vollständigkeit  unserer 
Kenntnis  keinen  wesentlichen  Wert  für  uns  hat.  Bei  Schülern  und  Schüle- 
rinnen höherer  Schulen  beginnt  in  diesen  Jahren  der  Anfang  eines  persön- 
lichen Stils.  Der  Wortschatz  ist  eine  sehr  beachtenswerte  Komponente  des 
Stils,  aber  weniger  nach  der  Seite  seines  Umfangs,  als  nach  qualitativen  Merk- 
malen der  Differenzierung  und  Prägnanz  der  Wortwahl;  in  der  Sprechsprache 
hat  sich  bei  der  überwiegenden  Zahl  von  Jugendlichen  (und  oft  ohne  jeden 
Unterschied  zwischen  Fortbildungsschüler  und  höherem  Schüler,  höherer  Tochter) 
die  Eingliederung  in  die  Sprache  der  erwachsenen  Umgebung  vollzogen.  Der 
individuelle  Wortschatz  geht  auf  im  durchschnittlichen  Wortschatz  der  Schicht, 
der  Klasse  oder  Kaste.  In  etwaigen  Aufzeichnungen,  Briefen,  Aufsätzen  von 
Fortbildungsschülern  und  -Schülerinnen  beginnt  der  Kampf  zwischen  den  (all- 
mählich verfallenden)  Schulkenntnissen,  Schul  Vorbildern  und  der  mündlichen 
Ausdrucksweise,  oder  es  tritt  die  Stereotypwerdung,  die  völlige  Erstarrung  in 
den  eingelernten  Formeln  ein. 

Auf  den  höheren  Jugend  stufen  wird  also  die  Aufnahme  des  Wortschatzes 
zurücktreten  dürfen  hinter  die  Charakterisierung  der  ganzen  Höhen- 
lage des  Sprachbewußtseins  und  sprachlichen  Ausdrucks  und  in 
die  Analyse  des  beginnenden  Stils.  Über  die  uns  dafür  zu  Gebote  stehenden 
Methoden  wird  in  späterem  Zusammenhang  berichtet. 

Die  psychologische  Bedeutung  des  Wortschatzes  liegt  auf  der  Hand :  wir 
blicken  in  dem  Lexikon  eines  Menschen  in  einen  guten  Teil  seines  geistigen 
Besitzes,  in  den  Teil,  der  neben  originalen  Anschauungen  und  selbstgeschaffenen 
Phantasiebildern  die  größte  Bedeutung  für  ihn  hat;  wir  erfassen  seine  Mög- 
lichkeiten und  Schwierigkeiten  bei  der  Verständigung  im  Leben,  die  Hilfen 
und  Grenzen  seiner  Teilnahme  am  geistigen  Leben  des  Volkes,  soweit  dies 
in  Rede  und  Schrift  zum  Ausdruck  kommt.  Die  „starken"  und  „schwachen" 
Seiten  des  Wortschatzes  werden  uns  zu  Hinweisen  auf  Interessen  und  Mängel, 
die  überbetonten  Worte  und  Wortgruppen  zu  Verrätern  von  Erlebnissen  und 
Heimlichkeiten.  Es  ist  ein  lockendes  Ziel,  das  am  Ende  einer  vollständigen 
Sprachanalyse  steht:  der  Einblick  in  den  Zusammenhang  des  Unwill- 
kürlichen im  Seelenleben  eines  Menschen;  die  Erhebung  des  Wortschatzes 
trägt  zu   diesem  Ziel  ein  bescheidenes,   aber  nicht  entbehrliches  Stück  bei; 
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die  Bedeutungsanalyse  im  individuellen  Sinn  —  von  der  später  die  Rede  sein 
wird  —  ist  ohne  sie  nicht  methodisch  durchführbar. 

5. 
Die  Formung  der  Sprache  bei  Kindern  und  Jugendlichen  (die  in- 
dividuelle Grammatik  in  ihrer  Entwicklung). 

Mit  der  Erhebung  des  Wortschatzes  ist  bereits  eine  wichtige  Vorarbeit  ge- 
leistet, um  die  Formenlehre  der  Kinder-  und  Jugendsprache  zu  gewinnen. 
Im  übrigen  lassen  sich  die  hier  einschlägigen  Fragen  über  die  Deklination, 
Konjugation  und  Komparation,  über  Geschlecht  und  Kongruenz,  den  Gebrauch 
der  Zeiten  und  Aussageweisen  auch  leicht  in  eigenen  Versuchen  erheben. 
Die  heute  üblichen  Schulübungen  können  mit  leichten  Abänderungen  zu 
diesem  Zweck  verwendet  werden.  Ich  hebe  besonders  hervor:  die  Bildung 
der  Pluralformen  („wie  sagt  man  in  der  Mehrzahl?"  „wenn  es  viele  sind?") 
und  die  Abwandlung  des  Verbums,  besonders  die  Bildung  der  Vergangen- 
heitsformen. 

Am  wichtigsten  für  die  Erkenntnis  der  Formung  ist  die  Untersuchung  des 
Satzbaues  und  der  Verbindung  der  Sätze  in  der  zusammenhängenden  Rede. 
Die  Hauptprobleme,  um  die  es  sich  dabei  handelt,  sind  die  Fragen  nach  der 
Entwicklung  des  Hauptsatzes,  der  Verbindung  der  Hauptsätze  sowohl  in  der 
Sprechsprache  wie  in  der  schriftlichen  Darstellung,  der  Ausdruck  für  die  ver- 
schiedenen Satzteile  und  das  grammatische  Bewußtsein  von  demselben,  die  Ent- 
wicklung des  Nebensatzes  im  allgemeinen  und  seiner  einzelnen  Arten,  sowie 
die  Verbindung  von  Haupt-  und  Nebensätzen  in  der  (mündlichen  oder  nieder- 
geschriebenen) Periode. 

Wir  wissen,  daß  der  Hauptsatz  im  allgemeinen  bestimmte  Stadien  durch- 
läuft, deren  erste  W.  Stern  als  Einwortsatz,  Mehrwortsatz  ohne  erkennbare 
Flexion,  Satz  mit  den  Anfängen  der  Flexion  und  Rektion  gut  und  zutreffend 
beschrieben  hat.  Es  folgt  dann  der  „richtige  Satz",  d.  h.  der  in  der  Um- 
gebung des  Kindes  übliche  Satz,  der  vom  Standpunkt  des  Sprachmiheus  und 
der  Kindesmundart  richtige  Satz,  und  endlich  (unter  dem  Einfluß  wesentlich 
der  Schule)  der  „schulrichtige"  Satz.  Auch  die  Entwicklung  des  Nebensatzes 
in  der  Kindersprache  hat  Beachtung  gefunden. i)  Will  man  diesen  Problemen 
im  ganzen  näherkommen,  schneller  als  durch  die  Auswertung  der  in  Proto- 
kollen fixierten  Lebensgespräche  und  Nacherzählungen,  dann  stehen  uns 
einfache  Verfahren  zur  Verfügung.  Wir  gewinnen  Material  über  die  Entwick- 
lung, die  Mängel  und  Fortschritte  des  Satzbaues 

1.  durch  den  Satz  oder  das  Satzfragment  als  Antwort  auf  eine  Frage. 
Das  Kind  schreitet  in  seiner  Antwort  vom  Antwort -Wort  zum  Satzfragment, 
zum  Dialektsatz,  zum  „eingelernten"  Schulsatz  fort;  es  wendet  im  freien  Ge- 
spräch alle  Möglichkeiten  der  Antwort  an. 

2.  Wir  können  durch  eine  (vorgestellte,  suggerierte)  Situation 
Satzäußerungen  provozieren.  Man  frage  das  Kind :  „Wie  sagst  du,  wenn  . . .  ?" 
z.  B.  Wie  sagst  du,  wenn  du  etwas  haben  willst?  einen  Fehler  begangen  hast? 
etwas  nicht  weißt  oder  nicht  verstehst?"  Oder  man  suggeriere  dem  Kind: 
„Denke  dir,  du  gehst  auf  der  Straße  hinter  einer  alten  Frau;  plötzlich  siehst 
du,  wie  sie  ihr  Täschchen  verliert;  was  (wie)  sagst  du  da?". 


1)  Vergleiche  dazu  die  Arbeit  von  A.  Huth  in  dieser  Zeitschrift,  Bd.  20  (1919),  S.  163  f. 

Zeitschrift  f.  pädagog.  Psycliologie.  8 
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3.  Die  syntaktische  Schulübung,  in  der  Praxis  des  Unterrichts  längst  be- 
kannt, verträgt  auch  eine  Anwendung  zu  Zwecken  der  reinen  psychologischen 
Erkenntnis.  Man  läßt  dabei  das  Kind  mit  vorgegebenen  Worten  (z.  B.  „Kind", 
„artig"),  und  zwar  womöglich  stets  mit  den  nämhchen,  einen  Aussage-,  Be- 
fehls-, Frage-,  Wunsch-,  Ausrufesatz  bilden;  bzw.  wenn  diese  Terminologie 
nicht  bekannt  ist,  fordert  man  die  Schüler  auf,  mit  diesen  Worten  „zu 
fragen",  „zu  befehlen",  „zu  wünschen",  „zu  berichten"  usw. 

Besonders  zur  Ermittelung  der  Nebensätze  eignet  sich  4.  die  einfache  Er- 
gänzungsprobe; den  Kindern  werden  Sätze  vorgesagt  (oder  gedruckt  vorgelegt), 
in  denen  die  Partikel  bzw.  das  Pronomen,  das  den  Nebensatz  einleitet, 
ausgelassen  ist  (bzw.  durch  Striche  oder  Punkte  ersetzt).  Ich  denke  an  Sätze 
wie  diese:  „Die  Fichte  ist  derjenige  Nadelbaum,  —  in  unseren  Wäldern  am 

häufigsten  ist" ;  „Der  Winter  ist  den  Kindern  die  liebste  Jahreszeit, es 

oft  sehr  kalt  ist". 

5.  Schwieriger  zu  handhaben,  aber  dafür  ergiebiger  ist  der  Formuli  er ungs - 
versuch.  Dem  Schüler  werden  sämthche  Sachmomente  eines  komplexen  Ge- 
dankens gegeben;  er  hat  die  Aufgabe,  diesen  Gedanken  dann  zu  formulieren. 
Die  Art,  in  der  er  sich  dieser  Aufgabe  entledigt,  muß  ihm  überlassen  bleiben. 
Das  Allgemeine  über  die  Methodik  dieses  Versuches  ist  früher  ausgeführt 
worden. 

Ich  verdeutliche  an  einem  Beispiel.  Es  werden  dem  Schüler  folgende  Sach- 
momente in  der  nachstehenden  Formulierung  gegeben:  „Die  Kinder  gehen  in 
die  Schule."  „Sie  lernen  dort  Lesen,  Schreiben,  Rechnen."  „Der  Mensch 
braucht  diese  Kenntnisse  und  Fertigkeiten  im  Leben."  Soweit  die  angegebenen 
Momente  nicht  verständlich  sind,  werden  sie  erläutert;  es  muß  nach  möglichster 
gedanklicher  Klarheit  gestrebt  werden.  Nun  wird  dem  Kind  die  Aufgabe 
gestellt,  aus  allen  diesen  Stücken  und  Worten  einen  einzigen  Satz  zu  machen 
(ein  Satzgefüge,  eine  Periode;  der  Versuch  muß  sich  der  in  der  Schule  üb- 
lichen Terminologie  bedienen,  diese  ist  dann  auch  in  den  Protokollen  anzu- 
geben); also  etwa:  „Die  Kinder in  die  Schule,  um  dort zu  lernen, 

weil  der  Mensch braucht." 

Jede  Lösung,  die  ein  Kind  gibt,  muß  studiert  und  berücksichtigt  werden. 
Es  ist  möglich,  daß  wir  bei  diesem  Versuch  keine  Nebensätze  erhalten;  auch 
wenn  der  Schüler  mit  einem  zusammengezogenen  Satz  oder  mit  einem  Ge- 
füge von  Hauptsätzen  antwortet,  ist  viel  gewonnen  (wie  ich  gleich  unten  bei 
den  Versuchen  über  die  Reihung  und  Verbindung  von  Sätzen  darlegen  werde). 

Auf  höherer  Schulstufe  ist  eine  präzisive  Instruktion  möglich;  auf  ihr  ist 
die  Durchführung  des  Versuches  auch  schriftlich  und  im  Massenverfahren 
(Klassenaufgabe)  möglich.  Der  Formulierungsprobe  steht  am  nächsten  6.  die 
Verwandlungsprobe;  sie  ist  ein  so  modifizierter  Formulierungsversuch, 
daß  dabei  Nebensätze  erzwungen  werden.  Der  Schüler  hat  einen  einheithchen, 
in  einer  Folge  von  Hauptsätzen  ihm  gegebenen  Gedanken  so  in  einer  einzigen 
Periode  auszudrücken,  daß  die  sachlichen  Beziehungen  der  Teile  des  Gedankens 
in  der  Wahl,  Stellung  und  Beziehung  der  zu  ihrem  Ausdruck  gebrauchten 
Haupt-  und  Nebensätze  genau  nachgebildet  werden.  Z.  B.  „Sonnenlicht  und 
Sonnen  wärme  sind  den  Pflanzen  notwendig;  im  Winter  steht  deshalb  das 
Pflanzenleben  fast  still;  bei  großer  Kälte  erfrieren  die  Pflanzen  sogar;  vor- 
übergehend sehr  warme  Tage  können  aber  auch  im  Februar  Knospen  her- 
vorlocken."   Es  ist  Aufgabe  der  Versuchsperson,  die  sachliche  Gliederung  des 
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Gedankens  herauszufinden;  die  Symptome,  bzw.  die  Zeichen  für  die  Bedeutung 
der  Sonne  und  den  aus  diesen  Zeichen  erschlossenen  Kausalzusammenhang  zu 
sondern,  und  nun  die  Einzelheiten  in  richtiger  Formuherung  zum  Ganzen  eines 
Gedankens  zusammenzufassen.  Auch  das  erlaubt  noch  verschiedene  Lösungen; 
ich  notiere  hier  beispielshalber  zwei,  um  daran  die  Verwertung  des  Versuches 
zu  erklären: 

1.  Lösung:  „Wie  notwendig  Sonnenlicht  und  Sonnen  wärme  für  die 
Pflanzen  sind,  ergibt  sich  daraus,  daß  im  Winter  [der  Zeit  der  tiefen  Tem- 
peratur und  kurzen  Sonnenscheindauer]  das  Pflanzenleben  fast  still  steht,  bei 
großer  Kälte  die  Pflanzen  sogar  erfrieren,  während  es  andererseits  nur  eines 
auffallend  warmen  Tages  bedarf,  um  auch  im  Februar  [mitten  im  Winter  also] 
sogar  Knospen  hervorzulocken."  Diese  Lösung  betrachtet  als  für  den  Gedanken 
wichtigstes  Moment  die  Kausalrelation  zwischen  Sonnenlicht  und  Pflanzen- 
leben und  macht  dieses  Moment  zum  Subjekt  der  Periode  (in  einer  allerdings 
seltenen  sprachlichen  Fassung.)  Außerdem  bedient  sich  die  Formulierung 
einiger  Zusätze  als  Hilfsmittel.  Andere  Fassung:  „Weil  ....  nötig  ist,  steht 
das  Pflanzenleben  ....  still,  erfrieren  sogar  Pflanzen  bei  großer  Kälte,  wäh- 
rend andererseits  ein  auffallend  warmer  Tag  ....  hervorlockt." 

2.  Lösung:  „Aus  der  Wichtigkeit  von  Sonnenlicht  und  Sonnenwärme  er- 
hellt, daß  im  Winter  usw."  Diese  Fassung  macht  dasselbe  Moment,  das 
vorher  den  logischen  Akzent  trug,  zu  einem  Adverbiale,  zu  einem  Umstand, 
und  ordnet  die  beobachtbaren  Erscheinungen  über.  Eine  dritte  Fassung,  die 
dem  Wortlaut  nach  noch  möglich  ist,  wenn  auch  in  schwerfälliger,  plumper 
Formulierung,  versucht  die  beiden  Momente  des  Gedankens  als  gleichwertig, 
gleichgeordnet  nebeneinander  zu  stellen. 

Die  Verwandlungsprobe  gehört  in  einer  Form  längst  zu  dem  Inventar  der 
Sprachübungen  in  der  Schule,  wenigstens  in  der  höheren  Schule,  nämlich 
7.  in  der  Form  der  Verwandlung  der  direkten  Rede  in  die  in- 
direkte. 

Es  ist  sehr  wohl  möghch,  die  Ergebnisse  dieser  Schulexerzitien  auch  psycho- 
logisch auszuwerten,  nur  muß  dabei  Art  und  Grad  der  Vorbereitung  und  Vor- 
übung in  der  Schule  bekannt  sein,  damit  der  Anteil  planmäßiger  unterricht- 
licher Maßnahmen  an  dieser  Leistung  in  Rechnung  gesetzt  werden  kann. 

Alle  Erhebungen  experimenteller  Art  über  Haupt-  und  Nebensätze  in  der 
Sprache  der  Kinder  und  Jugendlichen  müssen  ergänzt  werden  durch  den 
Vergleich  mit  naiv  gebildeten  Haupt-  und  Nebensätzen,  wie  wir  sie  den 
Protokollen  von  Lebensgesprächen  entnehmen.  Nur  dieser  Vergleich  erlaubt 
uns  zu  beurteilen,  ob  und  wie  weit  die  wirkliche,  lebendige  Sprache  von 
der   durch   die  Versuchsumstände  provozierten,  relativ  künstlichen  abweicht. 

Gesondert  von  der  Untersuchung  der  einzelnen  Sätze  ist  diejenige  der  Ver- 
bindung von  Sätzen  zum  Ganzen  einer  zusammenhängenden  Rede  oder 
Niederschrift  durchzuführen.  Wir  können  hier  zunächst  die  Beobachtung  des 
Sprachgebrauchs  ausnützen,  feststellen,  welche  Partikeln  und  Bindewörter  be- 
kannt sind,  wann  ihre  erstmalige,  wann  ihre  sichere  Anwendung  eintritt.  Wir 
müssen  aber  auch  hier  absichtliche  experimentelle  Erhebung  pflegen.  Dazu 
dient  1.  die  Ergänzungsprobe.  Sie  wird  bei  dem  Kind  vor  genügender 
Lesefertigkeit  mündlich,  nachher  unter  Benutzung  gedruckter  Texte  mündlich 
und  später  schriftlich  gemacht.  Sie  besteht  darin,  daß  zunächst  zwei  Hauptsätze, 
welche  ein,  Stück  aus  einem  dem  Kind  vollständig  bekannten  Sachgebiet  schil- 
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dern  (etwa  aus  einer  oft  gehörten  Geschichte,  einer  Naturbeschreibung)  oder 
sich  auf  ein  eigenes  Erlebnis  desselben  beziehen,  ohne  die  nach  dem  logischen 
Verhältnis  erforderliche  Verbindungspartikel  vorgelegt  werden,  mit  der  Auf- 
gabe, eben  diese  fehlende  Partikel  richtig  zu  ergänzen  und  (auf  höherer  Stufe) 
diese  Ergänzung  noch  zu  rechtfertigen. 

Beispiele:  „Rotkäppchen  meinte,  es  wäre  die  Großmutter, es  war  der 

Wolf."  (Richtige  Lösungen:  aber,  jedoch,  mundartlich  richtig:  derweil.) 
„DJe  Katzen  warnten  Paulinchen  vor  dem'  Feuer, zündete  es  ein  Streich- 
holz an."  (Lösungen:  trotzdem,  dennoch,  gleichwohl.)  Bei  fortgeschrittenerem 
Alter  werden  bei  diesem  Versuch  a)  die  Sätze  vermehrt,  die  zu  verbinden 
sind,  b)  aus  schwierigeren  und  vor  allem  nicht  direkt  bekannten  Gebieten 
genommen;  schließlich  kann  c)  ein  ganzes  Lesestück  dem  Versuch  zugrunde 
gelegt  werden,  indem  alle  Bindeworte  weggelassen  sind.  Es  ist  zweckmäßig, 
den  Versuch  bei  jedem  Kind  in  der  Weise  durchzuführen,  daß  man  mit  dem 
leichtesten  Fall  beginnt  und  die  Schwierigkeiten  steigert,  bis  evidente  Unmög- 
lichkeit, ihrer  noch  Herr  zu  werden,  eintritt. 

Das  gleiche  Prinzip  läßt  sich  auch,  wie  schon  oben  ausgeführt  ist,  benutzen, 
um  das  Bewußtsein  sprachlich-logischer  Unterordnung  zu  prüfen,  das  für  den 
Nebensatz  konstitutiv  ist.  In  diesem  Falle  fehlen  in  dem  zur  Prüfung  ver- 
wendeten Text  alle  die  Nebensätze  einleitenden  Konjunktionen  und  Fürwörter. 
Am  größten  werden  die  Schwierigkeiten,  wenn  in  zusammenhängenden  Stücken 
durch  geschickten  Aufbau  sowohl  die  direkten  Verbindungen  zwischen  den 
Hauptsätzen  als  auch  die  Nebensatzpartikeln  fehlen  und  die  beiderlei  Aus- 
lassungen unmittelbar  aufeinander  folgen. 

Beispiel:  „Der  Jäger  wunderte  sich,  daß  die  Großmutter  so  laut  schnarchte, 

er  näher  ans  Bett  trat  und  hinter  die  Vorhänge  schaute,  erkannte 

er  den  Wolf."     Lösung:  „aber  als". 

Während  die  Ergänzungsprobe  den  sprachlichen  Rahmen  gibt,  geht  2.  die 
Zusammensetzung  den  umgekehrten  Weg.  Dem  Kinde  werden  zwei  ab- 
geschlossene Hauptsätze,  etwa  zwei  Behauptungssätze,  vorgesagt,  vorgelegt, 
mit  der  Aufgabe,  aus  ihnen  einen  zusammengezogenen  Satz  oder  eine  Satz- 
verbindung herzustellen  und  dabei  das  durch  die  sachlichen  Inhaltsbeziehungen 
geforderte  Bindewort  zu  finden. 

Beispiel:  „Im  Frühjahr  schmilzt  der  Schnee  im  Gebirge.  Im  Frühjahr  steigen 
die  Gebirgsbäche."  Lösung:  „Im  Frühjahr  schmilzt  der  Schnee  im  Gebirge, 
deshalb  steigen  die  Gebirgsbäche." 

Will  man  die  Untersuchung  über  den  Gebrauch  der  Bindewörter  bis  in  die 
feinsten  Details  hinein  verfolgen,  dann  muß  man  sich  eine  der  eingebürgerten, 
grammatikaUschen  Klassifikationen  der  Hauptsatz-  und  Nebensatzarten  an- 
eignen, bzw.  selbst  eine  Satzeinteilung  entwerfen  und  die  Versuchsanordnung 
auf  jede  einzelne  Art  hin  spezialisieren. 

Das  mit  den  vorstehend  skizzierten  Methoden  erhobene  Material  wird  dann 
wieder  nach  psychologischen,  sprachwissenschaftlichen  und  statistischen  Ge- 
sichtspunkten zu  einem  Gesamtbild  von  der  Entwicklung  des  Satzbaues  in 
der  Kindes-  und  Jugendsprache  verdichtet.  Die  Hauptgesichtspunkte  sind 
dabei  1.  die  Etappen  der  Annäherung  an  den  vorbildHchen  Satzbau  der  Schrift- 
sprache, 2.  die  Zeitpunkte  und  Umstände  des  ersten  Auftretens  der  einzelnen 
Arten  von  Haupt-  und  Nebensätzen  (z.  B.  wann  gebraucht  das  Kind  zum 
ersten  Male  Fragesätze?  Befehlssätze?     Wann  treten  Subjektsätze  auf,  etwa 
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mit  den  papierenen  Einleitungsphrasen:  „es  ist  schade,  daß",  „es  ist  schön, 
wenn"?  Treten  diese  z.  B.  nie  spontan,  sondern  immer  erst  unter  der  Wir- 
kung von  Beispiel,  Aufforderung  und  Übung  der  Schule  auf?)  3.  Die  Häufig- 
keit dieser  einzelnen  Arten  sowohl  im  mündlichen  wie  im  schriftlichen  Aus- 
druck. 4.  Das  Verhältnis  des  Ausdrucks  eines  Satzteiles  durch  Einzelworte 
und  Wortgruppen  zum  Ausdruck  durch  einen  Satz.  Das  Adverbiale  des  Ortes 
etwa  kann  durch  ein  Adverb  ausgedrückt  sein  [hier,  dort],  durch  eine  Präpo- 
sitionalwendung  [im  Zimmer],  durch  einen  Nebensatz  [ich  habe  das  Buch  wieder 
dorthin  zurückgestellt,  von  wo  ich  es  genommen  hatte].  Es  gibt  Gründe,  die 
die  eine  oder  andere  Art  des  Ausdrucks  zur  einzig  möglichen  machen;  aber 
manchmal  besteht  ein  solcher  Zwang  nicht;  es  charakterisiert  deshalb  eine 
individuelle  Sprache,  ob  sie  zu  größter  Kürze  oder  zu  satzbreiten  Umschreibungen 
neigt.  Was  ich  am  Beispiel  des  Adverbiales  verdeutlichte,  gilt  selbstverständ- 
lich mutatis  mutandis  vom  Ausdruck  jedes  Satzteiles. 

(Schluß  folgt.) 


Grundsätzliches  über  Personalbogen. 

Von  Albert  Huth. 

Otto  Lipmann  hat  die  Formel  geprägt,  daß  individuelle  Erziehung  indi- 
viduelle Psychotechnik  sei  (d.  h.  praktische  Menschenbehandlung),  gegründet 
auf  individueller  Psychognostik  (d.  h.  praktischer  Menschenkenntnis).  Und 
in  der  Tat  ist  die  genaue  Kenntnis  des  Zöglings  die  Voraussetzung  für  alle 
erzieherischen  Maßnahmen,  für  die  individuelle  Auswahl  und  Anwendung 
der  Erziehungsmittel.  Eine  solche  Kenntnis  kann  sich  der  Erzieher  durch 
Beobachtung  und  Experiment  erwerben.  Das  Experiment  vermag  zweifel- 
los über  gewisse  Fragen  den  exaktesten  Aufschluß  zu  erteilen,  aber  es  ist 
auf  viele  Teile  des  Seelenlebens  noch  nicht  anwendbar,  es  ist  vielfach  von 
weitreichenden  Vorkenntnissen  und  mannigfachen  Apparaten  abhängig,  so 
daß  an  eine  allgemeine  Einführung  des  psychologischen  Experimentes  zu 
Zwecken  der  Schülerbeurteilung  heute  noch  nicht  gedacht  werden  kann. 
Dem  Lehrer  bleibt  also  nur  die  Beobachtung  seiner  Zöglinge,  und  es  ist  die 
Frage,  wie  diese  Beobachtung  am  zweckmäßigsten  vorzunehmen  ist. 

Nun  ist  es  eine  Tatsache,  daß  man  gefühlsmäßig,  intuitiv,  einen  fremden 
Menschen,  einen  neuen  Schüler  einer  bestimmten  Kategorie  zuordnet,  daß 
man  ihn  unwillkürlich  einer  bekannten  Individuahtät  vergleicht  und  von 
ihm  ähnliche  Eigenschaften  und  Leistungen  erwartet;  oft  schon  auf  den 
ersten  Blick,  sicher  nach  einiger  Zeit  des  Beisammenseins.  Aber  dieses 
Urteil,  das  wir  häufig  nicht  einmal  in  Worte  zu  fassen  vermögen,  ist  viel 
zu  unbestimmt,  als  daß  darauf  erzieherische  Maßnahmen  gegründet  werden 
könnten.  Die  intuitive  Einfühlung  in  den  Zögling  ist  notwendig,  aber  sie 
muß  ergänzt  werden  durch  sorgfältige  Einzelbeobachtungen.  Die  Einzel- 
beobachtungen über  Schülerindividualität  müssen  aufgezeichnet  werden, 
sonst  sind  sie  in  kurzer  Zeit  vergessen,  und  am  Schluß  des  Schuljahres 
bleibt  wieder  nichts  als  ein  dunkles  verschwommenes  Bild,  ein  unklarer 
Gesamteindruck.  Noch  ein  anderer  Grund  drängt  zur  Anlage  von  Personal- 
bogen oder  Individualitätslisten:  es  ist  unökonomisch,  wenn  der  Lehrnach- 
folger wieder  von  vorne  anfangen  muß  mit  der  Erforschung   der  seehschen 
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Eigenschaften  seiner  Schutzbefohlenen;  es  ist  zudem  für  den  Lehrer  der 
Mittel-  und  Oberklasse  von  ausschlaggebender  Bedeutung,  zu  erfahren,  wie 
sich  diese  oder  jene  Eigenschaft  eines  Schülers  in  früheren  Schuljahren  ent- 
wickelt hat.  So  ist  die  Führung  von  Personalbeschreibungen  eine  unabweis- 
bare Forderung. 

Die  Wissenschaft  von  der  Beschreibung  von  Individualitäten  heißt  Psycho- 
graphie,  eine  einzelne  Individualitätsbeschreibung  ist  ein  Psychogramm. 
Nach  und  nach  haben  sich  acht  verschiedene  Abarten  von  Psychogrammen 
herausgebildet,   die  nachstehend  zum  ersten  Male  zusammengestellt  werden. 

Die  frühesten  Psychogramme  sind  für  Schüler  entstanden,  die  aus  irgend- 
einem Grunde  das  besondere  Interesse  ihrer  Erzieher  erweckten.  Man  hielt 
sich  dabei  keineswegs  an  ein  Schema,  sondern  beschrieb  in  noveUistischer 
Form  die  hervorstechenden  Eigentümlichkeiten  einzelner  Zöglinge.  Die  so 
erhaltenen  Schülerbilder  können  keinerlei  wissenschaftlichen  Anforderungen 
genügen. 

Unsere  Schul-  und  Gesundheitsbogen  entwickelten  sich  aus  der  Herbarti- 
schen Schule;  Tuiskon  Ziller  forderte  schon  1886  einen  Individualitäts- 
bogen.  Bekannt  geworden  ist  Martinaks  „Wesen  und  Aufgabe  einer 
Schülerkunde"  (Beitr.  z.  Kinderf.  u.  Heilerz.  25,  Langensalza  1907,  Beyer 
&  Söhne),  nach  der  Lebenskreise  und  Lebensäußerungen  der  Schüler  auf- 
gezeichnet werden  sollen  (tägliches  Leben,  Familie,  Schule,  Natur,  Kunst, 
Religion,  Nebenmenschen,  anderes  Geschlecht,  Stellung  zu  sich  selbst,  Sprache, 
Schrift,  Lektüre,  Spiel,  Sammeln,  Geld,  Strafen,  Fehler,  Verbrechen,  Laster, 
politisches  Verständnis  und  Interesse,  gesellschaftlicher  Verkehr,  Umgangs- 
formen und  Ideale).  Wohl  die  beste  Veröffenthchung  dieser  Gruppe  ist  der 
Chemnitzer  Erziehungsbogen  (zu  beziehen  durch  Oberlehrer  Artur 
Lode,  Chemnitz,  Abteilung  für  Jugendkunde).  Er  enthält  im  ganzen 
86  Fragen,  gegliedert  nach  Wahrnehmungs-  und  Beooachtungsfähigkeit,  Auf- 
merksamkeit, Gedächtnis  und  Lernen,  Denken  und  Phantasie,  Gefühle  und 
Affekte,  Wille  und  Arbeitsverlauf,  Stellungnahme,  Begabungen,  sprachlicher 
Ausdruck,  allgemeines  Verhalten,  allgemeine  Begabung,  Körperhches  und 
Sinne.  In  jedem  Schuljahr  sollen  die  Fragen  möglichst  ausführliche  Be- 
antwortung finden,  für  welche  eindeutige,  wiederholt  gemachte  Beobach- 
tungen vorliegen.  Die  vom  Schularzt  auszufüllenden  Gesundheitsbogen  sind 
vielfach  so  angelegt,  daß  der  Lehrer  wenig  oder  nichts  daraus  entnehmen 
kann;  die  Schulbogen  bieten  in  ihrer  heutigen  Form  nicht  viel  mehr  als 
eine  Zusammenstellung  der  Zeugnisnoten  und  eine  leere  Seite  zur  „Kenn- 
zeichnung der  geistigen  und  sittlichen  Eigenart  des  Schülers",  auf  der  ge- 
wöhnlich nur  ein  paar  allgemeine  Bemerkungen  stehen,  die  in  keiner  Weise 
genügen,  ein  Bild  von  der  seelischen  Entwicklung  des  Schülers  zu  zeich- 
nen. Versucht  man  ein  ausführliches  Schema  zu  geben,  so  wird  die  Aus- 
füllung des  Bogens  umständhch  und  mutet  dem  vielbeschäftigten  Lehrer 
eine  Arbeit  zu,  die  er  nicht  leisten  kann ;  außerdem  verleitet  jeder  Vordruck 
zu  nichtssagender  schem atischer  Beantwortung,  etwa  mit  ja  oder  nein;  es 
ist  keine  rechte  Möglichkeit,  das  Urteil  ausführlich  zu  begründen  oder  wider- 
sprechende Urteile  verschiedener  Schuljahre  zu  klären.  Ferner  läßt  sich 
jedes  solche  Schema  leicht  angreifen;  trotz  der  zahlreichen  Fragen  muß  es 
notwendig  unvollständig  bleiben  und  die  eine  oder  andere  zur  Beurteilung 
wesentliche  Seite  des  Seelenlebens  vernachlässigen;  man  wird  über  die  Zu- 
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Ordnung  der  Fragen  zu  den  einzelnen  Unterabteilungen  stets  verschiedener 
Meinung  sein  können,  und  es  wird  immer  wieder  der  Fall  eintreten,  daß 
gerade  die  besten  un^  gewissenhaftesten  Lehrer  nur  mit  innerem  Wider- 
streben an  die  Ausfüllung  des  Schemas  gehen,  weil  sie  mit  den  Einzelfragen 
und  ihrer  Gliederung  nicht  vollständig  einverstanden  sind,  und  weil  ihnen 
ein  so  ausführhches  Schema  immer  als  eine  Art  Bevormundung  erscheinen 
wird.  Eine  befriedigende  Lösung  dieser  Schwierigkeiten  wurde  bisher  nicht 
gefunden. 

Während  man  so  in  pädagogischen  Kreisen  bestrebt  war,  durch  den  Aus- 
bau der  Schulbogen  ein  möglichst  gutes  Psychogramm  zu  erhalten,  versuch- 
ten auch  die  Psychologen  Hilfsmittel  zur  Beschreibung  der  Individualität  zu 
liefern.  Freilich  sind  diese  Schemata  viel  zu  umfassend,  um  für  schulische 
Zwecke  ohne  weiteres  verwendbar  zu  sein,  andererseits  muß  man  zuge- 
stehen, daß  sie  größtenteils  ein  besseres  Bild  der  zu  beschreibenden  Persön- 
lichkeit liefern  als  die  bisher  betrachteten.  Erwähnt  sei  Lasurski,  „Das 
Studium  der  Individualität"  (Pädag.  Monographien,  Leipzig,  Otto  Nemnich); 
F.  Weigl,  „Erziehungsbogen",  das  „Psychogramm  einer  Schulklasse  als  Unter- 
lage für  pädagogische  Maßnahmen"  (Zeitschr.  f.  päd.  Psychol.  18,  Heft  3/4, 
Leipzig  1917);  ferner  das  Schema  Meumanns  in  seinem  „Abriß  der  experi- 
mentellen Pädagogik"  (Leipzig,  Engelmann)  und  die  psychographischen 
Schemata  des  Instituts  für  angewandte  Psychologie  und  psychologische 
Sammelforschung  (Baade,Lipmann  und  Stern)  (Zeitschr.  f.  angew.  PsychoL  3 
3/4,  1909).  Die  Schemata  von  Lay  und  Lobsien  verlangen  außer  der  Beob- 
achtung auch  das  Experiment,  kommen  also  für  uns  nicht  in  Betracht. 

Schon  in  den  bisher  genannten  Gruppen  von  Personalbogen  wird  die 
häusHche  Umwelt  des  Schülers,  sein  „Miüeu",  stets  mehr  oder  weniger  be- 
rücksichtigt. Die  zunehmende  Zersetzung  des  Familienlebens  zwingt  uns 
Berufserzieher,  diesen  außerschulischen  Einflüssen  unser  Augenmerk  in  er- 
höhtem Maßstab  zuzuwenden,  so  daß  es  gerechtfertigt  erscheint,  hierüber 
gesonderte  Fragebogen  aufzustellen.  Bei  Elternabenden,  Sprechstunden, 
Heimbesuchen  des  Lehrers,  schriftlich  zu  beantwortenden  „Elternfragen" 
und  anderen  Gelegenheiten  erfährt  man  Genaueres  über  die  Personen,  mit 
denen  das  Kind  verkehrt  (Eltern,  Geschwister,  Dienstboten,  Kameraden  usw.), 
über  die  direkte  erzieherische  Einwirkung  des  Elternhauses  (Beispiel,  Lohn 
und  Strafe,  Gewohnheiten  usw.),  über  Wohnung,  Kleidung  und  Beschäfti- 
gung des  Kindes  usw. 

Die  noch  fehlenden  vier  Abarten  von  Psychogrammen  wollen  speziellen 
Zwecken  dienen.  Da  sind  zunächst  die  Personalbogen  für  Hilfsschulen,  für 
Psychopathen,  für  Geisteskranke.  Auch  sie  können  uns  Richtpunkte  für  unsere 
Arbeit  geben;  zu  den  besten  zählt  die  „übersichtliche  Anleitung  zur  Unter- 
suchung von  psychisch  Kranken"  von  G.  Anton  und  Fr.  Hartmann  (Hand- 
buch der  ärzthchen  Sachverständigentätigkeit  8,  3.  Wien  und  Leipzig,  1907, 
Braumüller). 

Wenn  wir  wieder  zum  normalen  Kinde  zurückkehren,  finden  sich  mannig- 
fache Personalbogen  zum  Gebrauch  in  Erziehungsanstalten,  sei  es  für  Fürsorge- 
zöghnge,  sei  es  für  körperlich  schonungsbedürftige  Kinder.  Ein  typisches 
Beispiel  ist  das  Personahenbuch  Trüpers  (Beitr.  z.  Kinderf.  und  Heilerz.  84, 
2.  Aufl.    Langensalza,  Beyer  &  Söhne). 

Während  und  nach  dem  Kriege  haben  sich  im  Anschluß  an  die  Forderungen 
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nach  dem  Aufstieg  der  Begabten,  nach  einer  im  Hinblick  auf  die  spezifische 
Berufseignung  erfolgenden  Berufsberatung  zwei  neue  Problemkreise  derPsycho- 
graphie  entwickelt,  für  die  eigene  Beobachtungsbogen  geschaffen  wurden. 
Die  frühzeitige  Erkennung  von  Hochbegabungen  und  Spezialtalenten  soll  durch 
Schemata  erleichtert  werden,  wie  sie  etwa  von  Martha  Muchow  („Psycho- 
logischer Beobachtungsbogen  für  Schulkinder  1919" ,  Dritter  Abdruck. 
Leipzig  1921,  Barth.  Sonderabdruck  aus:  Peter  &  Stern,  Die  Auslese  be- 
fähigter Volksschüler  in  Hamburg,  Leipzig  1919,  Barth)  und  von  Hermann 
Rebhuhn  („Entwurf  eines  psychographischen  Beobachtungsbogens  für  be- 
gabte Volksschüler",  Zeitschr.  f.  angew.  Psychol.  13,  Leipzig  1918,  Barth) 
angegeben  wurden.  Das  erstgenannte  bringt  in  seinem  Hauptteil  eingehende 
Fragen  über  Anpassungsfähigkeit,  Aufmerksamkeit,  Ermüdbarkeit,  Wahr- 
nehmungs-  und  Beobachtungsfähigkeit,  Gedächtnis,  Phantasie,  Denken,  sprach- 
licher Ausdruck,  Arbeitsverlauf,  Gemüts-  und  Willensleben,  besondere  Inter- 
essen und  Talente.  Diese  sehr  ausführlichen  Bogen  sollten  keineswegs  für 
alle  Kinder  der  Klasse  ausgefüllt  werden,  sondern  nur  für  die  zwei  oder  drei 
bestbegabten,  deren  Zuweisung  zu  Sonderschulen  für  hervorragend  Befähigte 
in  Frage  kommen  könnte. 

Die  berufspsychologischen  Fragebogen  suchen  die  spezifische  Berufseignung 
zu  ergründen  und  vor  allen  Dingen  die  Berufe  zu  erkennen,  für  die  der 
junge  Mensch  auf  keinen  Fall  geeignet  erscheint.  Den  Ausgangspunkt  bildete 
hier  der  „Entwurf  eines  Fragebogens  für  berufspsychologische  Beobachtungen" 
von  E.  Hylla  (Zeitschr.  f.  angew.  Psychol.  12,  5/6,  Leipzig  1917,  Barth).  Der 
Bogen  von  Braunshausen  teilt  mit  manchem  anderen  den  Fehler,  daß  er 
von  der  Psychologie  auszugehen  scheint  statt  von  der  Berufskunde  (Zeitschr. 
f.  angew.  Psychol.  15,  1/2,  Leipzig  1919,  Barth),  im  übrigen  zeigt  er  gut  die 
Verwendung  der  Beobachtungsergebnisse  zur  praktischen  Berufsberatung. 
(Nachdem  er  Testprüfungen  benützt,  kommt  er  für  unsere  Zwecke  weniger 
in  Betracht.)  Die  Anleitung  zu  psychologischen  Schülerbeobachtungen  zur 
Vorbereitung  der  Berufsberatung,  die  unter  Mitarbeit  von  Lipmann  in  diesem 
Jahre  entstanden  ist  (Zeitschr.  f.  angew.  Psychol.),  enthält  das  Wesentliche  für 
die  Berufsberatung,  nur  wird  den  Lehrern  damit  eine  unbillige  Mehrarbeit 
zugemutet,  nachdem  für  alle  Schüler  in  allen  Schuljahren  dieser  Spezialbogen 
für  Berufswahl  auszufüllen  ist.  Der  Individualitätsbogen  der  Berufsberatungs- 
stelle Nürnberg  fragt  nach  manchem  Unwesentlichen,  während  für  die  ein- 
zelnen Geistesfunktionen  ziemlich  willkürlich  einzelne  Beispiele  herausgegriffen 
wurden  1). 

Kann  nun  irgendeiner  dieser  Personalbogen  zur  Einführung  für  einen 
bestimmten  Bezirk,  etwa  für  die  bayerischen  Schulen,  empfohlen  werden? 
Die  Antwort  muß  leider  verneinend  lauten.  Auch  der  neue  Beobachtungs- 
bogen der  Frankfurter  Schulbehörden  (vgl.  Zeitschr.  f.  päd.  Psychol.  21,  6/8), 
der  besonders  auch  die  oft  vernachlässigte  Gemüts-  und  Willensseite  gebührend 
berücksichtigt,  kann  nicht  allen  Anforderungen  entsprechen,  die  die  pädago- 
gische Psychologie  an  einen  Beobachtungsbogen  stellen  muß.  Ein  solcher 
Idealbogen  wäre  mindestens  alle  zwei  Jahre  auszufüllen,  damit  die  seelische 


^)  Die  im  Text  angeführten  Personalbogen  bilden  eine  Auslese  aus  fast  100  Entwürfen. 
Genauerer  Literaturnachweis  durch  die  Bibliographie  des  Pädag.-psychol.  Instituts  München, 
Rosentalschulhaus. 
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Entwicklung  im  Verlauf  der  Schulzeit  erkennbar  wird,  auch  damit  möglichst 
jede  neue  Lehrkraft  ihr  Urteil  über  den  Schüler  abzugeben  hat.  Zu  beant- 
worten sind  nur  die  Fragen,  für  die  ausreichende  Beobachtungsgrundlagen 
vorhanden  sind ;  es  dürfen  nicht  zu  viele  Fragen  sein,  weil  sonst  die  Lehrer- 
schaft kaum  bereit  sein  wird,  diese  Mehrarbeit  auf  sich  zu  nehmen ;  es  dürfen 
aber  auch  nicht  zu  wenig  Fragen  sein,  weil  sonst  kein  anschauUches  Bild 
des  Schülers  entsteht,  außerdem  ist  ein  kurzgefaßter  Bogen  wohl  schneller, 
aber  weit  schwieriger  zu  bearbeiten.  Die  Fragen  müssen  so  gestellt  sein,  daß 
jeder  Schematismus  vermieden  wird,  daß  sie  keine  leeren  Redensarten  oder 
feststehende  Formeln  provozieren.  Eine  besondere  Abteilung  ist  dem  Schul- 
arzt einzuräumen,  der  jeden  Schüler  während  der  acht  Schuljahre  mindestens 
dreimal,  besser  aber  viermal  untersuchen  sollte.  Alle  Hauptgebiete  des  Seelen- 
lebens müssen  berührt  sein,  es  geht  nicht  an,  willkürlich  einige  wenige 
psychische  Funktionen  gewissermaßen  als  Stellvertreter  herauszugreifen,  so- 
lange über  das  Verhältnis  der  Seelentätigkeiten  zueinander  und  ihre  gegen- 
seitigen Korrelationen  nichts  genaueres  bekannt  ist.  Die  Beantwortung  der 
Fragen  ist  durch  gedruckte  Anweisungen  zu  erleichtern  (etwa  wie  beim  Frank- 
furter oder  Chemnitzer  Bogen).  Der  Beobachtungsbogen  darf  nicht  auf  einige 
wenige  Schüler  beschränkt  bleiben,  sondern  ist  für  alle  Schüler  in  gleicher 
Weise  auszufüllen;  er  muß  mit  dem  Schüler  durch  seine  ganze  Schullaufbahn 
wandern,  also  in  alle  Klassen  und  alle  Schulgattungen  mitfolgen  (auch  in  die 
Fach-  und  Mittelschulen!)  Seine  Einführung  darf  mit  keinen  großen  Kosten 
verbunden  sein;  er  muß  ohne  alle  Experimente  und  Testprüfungen  ausgefüllt 
werden  können.  EndUch  sollte  er  für  allerlei  Sonderaufgaben  brauchbar  sein : 
zur  Überweisung  Schwachsinniger  in  Hilfsschulklassen,  zur  Überweisung 
Schwachbefähigter  in  Förderklassen,  zur  Überweisung  Hochbegabter  in 
Begabtenklassen,  zur  Überweisung  von  Spezialtaienten  in  Spezialklassen,  zur 
Überweisung  an  die  Mittelschule  und   zur  Berufswahl  und  Berufsberatung. 

Es  Hegt  auf  der  Hand,  daß  es  einen  solchen  idealen  Universal-Beobachtungs- 
bogen  niemals  geben  kann.  Eine  Möglichkeit  wäre  nun,  für  jeden  Schüler 
einen  Stammbogen  anzulegen,  zu  dem  der  bisherige  Schul-  und  Gesundheits- 
bogen nur  wenig  zu  erweitern  wäre,  und  dann  für  alle  weiteren  Bedürfnisse 
ein  ganzes  System  von  Spezialbogen  zu  schaffen,  die  nur  für  die  Schüler 
dem  Stammbogen  beizulegen  sind,  die  in  irgendeine  höhere  Schule,  Sonder- 
schule oder  Berufsberatungsstelle  übergeleitet  werden  sollen.  Aber  die  prak- 
tische Durchführung  dieses  Gedankens  stößt  auf  Schwierigkeiten;  vor  allen 
Dingen  würde  der  Stammbogen  ziemlich  nichtssagend  ausfallen,  während  die 
Spezialbogen  mit  Fragen  überladen  wären. 

Eine  zweite  Möglichkeit  besteht  darin,  für  jeden  Schüler  grundsätzlich  nur 
einen  Bogen  zu  verwenden,  für  dessen  Ausfüllung  nicht  mehr  als  ein  äußerer 
Rahmen  gegeben  ist,  ein  Rahmen,  der  nicht  nur  dem  Lehrnachfolger  ge- 
nügend Anhaltspunkte  bietet,  sondern  auch  allen  Spezialf orderungen  Rech- 
nung trägt.  Ein  solcher  Bogen  enthält  am  besten  außer  dem  Kopf,  dem 
Schema  für  die  schulärztliche  Untersuchung  und  den  Notentabellen  überhaupt 
keinen  Vordruck.  In  der  Tat  ist  es  nur  auf  diese  Weise  möglich,  mit  ge- 
ringen Kosten  alle  Lehrer  zur  Führung  von  Psychogrammen  zu  verpflichten, 
ohne  übertriebene  Anforderungen  an  die  Arbeitslo-aft  des  Einzelnen  zu  stellen. 

Es  handelt  sich  nun  darum,  den  äußeren  Rahmen  für  diese  Psychogramme 
unter  Berücksichtigung  der  oben  aufgestellten  Forderungen  festzulegen.    Zu- 
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nächst  ist  es  wünschenswert,  daß  der  Lehrer  das  Urteil  des  Arztes  über  die 
körperliche  Entwicklung  ergänzt,  damit  der  Lehrnachfolger,  die  neue 
Schule  oder  die  Berufsberatungsstelle  sofort  auf  etwa  zu  berücksichtigende 
Defekte  aufmerksam  gemacht  sind  (Sprachstörungen,  Seh-  und  Hörfehler, 
Blasenleiden,  Bruch,  Lungenleiden,  nervöse  Störungen  usw.)-  Vielfach  ist 
die  körperhche  Entwicklung  durch  das  Milieu  des  Schülers  entscheidend 
beeinflußt,  durch  erbhche  Belastung,  Wohnungsverhältnisse,  Einflüsse  der 
Straße  usw.  Ein  dritter  Abschnitt  muß  Erläuterungen  zu  den  Schul - 
leistungen  bringen,  insbesondere  zu  allen  Arten  von  Ausdruckserscheinungen, 
die  ja  durch  die  Noten  so  gut  wie  gar  nicht  angedeutet  werden  können 
(sprachlicher  Ausdruck,  zeichnerische,  musikalische  oder  mimische  Gestaltungs- 
fähigkeit usw.).  Dann  folgen  Einträge  über  die  intellektuelle  Entwick- 
lung, also  z.  B.  über  Auffassungsgabe  und  Beobachtungsfähigkeit,  Aufmerk- 
samkeit, Gedächtnis,  Denken,  Urteilen  und  Schließen  und  Phantasietätigkeit. 
Die  enge  Verwandtschaft  zwischen  Gemüts-  und  Willensleben  legt  ihre  Zu- 
sammenfassung unter  der  Überschrift  emotionale  Entwicklung  nahe;  dazu 
gehören  etwa  die  verschiedenen  Arten  von  Gefühlen,  die  Affekte,  der  per- 
sönliche Mut,  die  Selbständigkeit,  Führereigenschaften,  Lebendigkeit,  Stellung- 
nahme zu  Lehrer  und  Kameraden,  aber  auch  Triebleben,  Wille  und  Arbeits- 
verlauf, Ermüdbarkeit  usw.  Die  psychologische  Systematik  rechnet  hierherein 
auch  die  moralische  Entwicklung,  der  praktische  Zweck  unserer  Psycho- 
gramme  läßt  es  dagegen  zweckmäßig  erscheinen,  dieses  Kapitel  gesondert 
zu  behandeln  (Reaktion  auf  Strafen,  Gehorsam,  Fleiß,  Wahrheitsliebe,  Ehr- 
lichkeit, weiter  Umgangsformen  usw.,  endlich  auch  das  Geschlechtsleben). 

Die  Lehrer  aller  Schulgattungen  wären  also  lediglich  daran  gebunden,  daß 
sie  bei  jedem  Schülerwechsel,  mindestens  aber  gegen  Ende  des  2.,  4.,  6.  und 
8.  Schuljahres  zu  diesen  sechs  Hauptpunkten  bei  jedem  Schüler  einen  Eintrag 
machen.  Das  ist  eine  Forderung,  die  durchaus  innerhalb  der  Grenzen  des 
Erreichbaren  liegt.  Damit  ist  die  Möglichkeit  gegeben,  beispielsweise  zum 
zweiten  Punkt  „Milieu"  beim  ersten  Schüler  einzutragen,  daß  er  aus  einer 
Trinkerfamilie  stampit,  beim  zweiten,  daß  die  Wohnungsverhältnisse  durch- 
aus ungenügend  sind,  beim  dritten  etwa,  daß  er  schon  zu  gewerblicher  Be- 
schäftigung herangezogen  wird,  beim  vierten  endhch,  daß  er  seine  schulfreie 
Zeit  unbeaufsichtigt  auf  der  Straße  verbringt  und  so  fort  —  dem  Lehrer  ist 
also  in  der  Ausfüllung  des  Bogens  die  so  notwendige  Bewegungsfreiheit  ge- 
geben, er  kann  bei  den  Punkten,  zu  denen  er  besondere  Beobachtungen 
machen  konnte,  eingehender  verweilen  und  wird  doch  durch  die  sechs  Über- 
schriften veranlaßt,  ein  einigermaßen  umfassendes  Urteil  über  die  psycho- 
physische  Gesamtentwicklung  abzugeben.  Hat  der  Eintrag  im  früheren  Schul- 
bogen vielleicht  lediglich  die  Worte  „faul  und  unaufmerksam"  enthalten,  so 
wird  im  neuen  Personalbogen  im  allerungünstigsten  Fall,  wenn  er  recht  un- 
vollkommen ausgefüllt  ist,  immerhin  etwa  folgendes  zu  lesen  sein:  „1.  Kurz- 
sichtig, sonst  körperlich  normal  entwickelt.  —  2.  Ein  typischer  Gassenbub', 
leidenschaftlicher  Fußballspieler.  —  3.  Im  mündhchen  Gedankenausdruck 
erheblich  besser  als  im  schriftlichen.  —  4.  Auffassungsgabe  und  Beobach- 
tungsfähigkeit sind  nicht  schlecht  entwickelt,  dagegen  fehlt  es  völhg  an  der 
Aufmerksamkeit ;  Gedächtnis  schwach,  wenig  Phantasie,  Denkfähigkeit  mittel- 
mäßig. —  5.  Läßt  sich  von  Augenblicksaffekten  zu  rohen  Handlungen  hin- 
reißen;  rasch  ermüdbar,   außerordentlich  schwachen  Willen,  keinerlei  Selb- 
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ständigkeit.  —  6.  Stört  häufig  den  Unterricht,  Strafen  scheinen  überhaupt 
keine  Wirkung  auf  ihn  auszuüben.  Im  Lernen  in  der  Schule  und  zu  Hause 
sehr  faul.  Lügnerisch."  Mit  einer  solchen  Charakteristik  des  Schülers  ist 
doch  jedem  folgenden  Lehrer  unendhch  viel  gedient;  es  ist  wenigstens  ein 
Anfang  gemacht  zu  einem  ausführüchen  Psychogramm,  zu  einer  wirklichen 
Personalbeschreibung. 

Aber  dabei  dürfen  wir  nicht  stehen  bleiben.  Wir  müssen,  wie  schon  an- 
gedeutet, dem  Lehrer  eine  Beobachtungsanleitung  in  die  Hand  geben,  die 
ihm  seine  Arbeit  erleichtert,  die  ihn  an  Einzelheiten  erinnert,  die  für  die 
Beurteilung  der  seelischen  Entwicklung  des  Kindes  wesenthch  sind  und  deren 
Eintrag  leicht  übersehen  werden  könnte.  Ob  diese  Beobachtungsanleitung 
in  Stich  Worten  gegeben  ist  oder  ob  sie  Fragen  enthält,  ist  von  untergeord- 
neter Bedeutung  —  die  Hamburger  Erfahrungen  scheinen  fast  der  Stichwort- 
methode den  Vorzug  zu  geben.  (Vgl.  das  grundlegende  neue  Werk  von 
William  Stern:  „Die  Intelligenz  der  Kinder  und  Jugendlichen  und  die 
Methoden  ihrer  Untersuchung"  oder  den  Sonderdruck  daraus:  „Die  Psycho- 
logie und  die  Schülerauslese",  Leipzig  1920,  Johann  Ambrosius  Barth;  ins- 
besondere S.  253 — 261).  Eine  solche  Erläuterung  wäre  etwa  als  Anhang 
zum  Lehrplan  zu  denken,  damit  sie  in  jeder  Klasse  stets  vorhanden  ist.  Sie 
muß  sehr  ausführlich  sein  und  kann  auch  unbedenklich  eine  große  Zahl 
von  Hinweisen  enthalten,  weil  ja  niemand  auf  den  Gedanken  kommen  kann, 
daß  er  jede  Frage  im  Psychogramm  beantworten  müsse,  ein  Irrtum,  der 
vielfach  gegen  die  üblichen  Beobachtungsbogen  geltend  gemacht  wird.  Von 
großem  Wert  ist  die  Angabe  von  Beobachtungsmöglichkeiten,  die  immer 
wieder  darauf  hinweisen,  daß  nicht  der  Unterricht  allein,  sondern  das  Schul- 
leben in  weiterem  Sinne  zur  Grundlage  der  Beobachtungen  gemacht  werden 
muß^).  Praktisch  bewährt  hat  sich  die  Anlage  eines  Heftchens  mit  einigen 
Seiten  für  jeden  Schüler.  Während  des  Unterrichts  oder  bei  den  Nach- 
bereitungen können  die  Einträge  gemacht  werden,  zweckmäßig  gleich  nach 
unseren  sechs  Hauptgesichtspunkten  gruppiert.  Von  Zeit  zu  Zeit  sieht  der 
Lehrer  die  Einträge  durch  und  ergänzt  sie,  so  daß  er  am  Ende  der  zwei  Jahre, 
wenn  er  das  Psychogramm  in  den  Schulbogen  eintragen  soll,  ein  ausführ- 
liches Bild  seiner  Schüler  zur  Verfügung  hat,  gegründet  auf  zahlreiche  kon- 
krete Einzelbeobachtungen.  Bei  der  gelegentlichen  Durchsicht  des  Heftchens 
werden  die  Beobachtungsanweisungen  gute  Dienste  leisten  und  manche  wich- 
tige Ergänzung  veranlassen.  Die  bisherigen  Schulbogen  können  unverändert 
weiterbenützt  werden  (gegebenenfalls  Blätter  einlegen). 

Zweifellos  erhält  man  auf  diese  Weise  von  der  großen  Mehrheit  der  Lehrer- 
schaft Psychogramme,  die  für  den  nächstliegenden  Zweck,  dem  Lehrnachfolger 
Aufschluß  über  die  Individualität  der  neu  übernommenen  Kinder  zu  geben, 
vollständig  ausreichen.  Für  weitergehende  Bedürfnisse  werden  einige  Er- 
gänzungen notwendig.  Ist  beispielsweise  ein  Schüler  der  Hilfsschule  zuzu- 
führen, so  werden  für  den  Hilfsschullehrer  Fragen  von  Bedeutung  sein,  deren 
Beantwortung  für  die  übrigen  Schüler  in  keiner  Weise  in  Betracht  kommt. 


^)  Die  Ausarbeitung  solcher  Erläuterungen  übersteigt  die  Arbeitskraft  eines  Einzelnen.  Die 
Arbeitsgruppe  für  Begabungsforschung  im  Pädagog.-psychol.  Institut  München  hofft  in  einigen 
Monaten  eine  nach  den  sechs  obengenannten  Hauptgesichtspunkten  gegliederte  umfassende  Be- 
obachtungsanweisung veröffentlichen  zu  können,  der  auch  die  später  zu  erwähnenden  Spezial- 
beobachtungen  angefügt  sein  werden. 
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Oder  wenn  die  Sonderklassen  für  musikalisch,  zeichnerisch  oder  manuell 
besonders  Begabte  die  Zulassung  neuer  Schüler  unter  anderem  auch  von  den 
Einträgen  in  den  Beobachtungsbogen  abhängig  machen  wollen,  so  müssen 
eben  die  betreffenden  Kinder  eingehender  als  die  übrigen  nach  ihren  musi- 
kalischen, zeichnerischen  oder  manuellen  Fähigkeiten  beobachtet  werden. 
Ebenso  ist  es,  wenn  der  Lehrer  beurteilen  soll,  ob  ein  Schüler  für  den  Über- 
tritt in  die  Mittelschule  befähigt  ist  oder  gar,  ob  er  mehr  für  die  humanistische 
oder  realistische  Mittelschule  geeignet  erscheint.  Wo  Sonderklassen  oder 
-schulen  für  hervorragend  Begabte  bestehen,  kann  wieder  nicht  auf  speziellere 
Angaben  des  Beobachtungsbogens  verzichtet  werden.  Für  die  Berufsberatung 
endlich  sind  Eigenschaften  und  Fähigkeiten  von  ausschlaggebender  Bedeutung, 
auf  die  während  der  ganzen  Schullaufbahn  wenig  oder  gar  nicht  geachtet 
wurde.  Für  alle  diese  Zwecke  brauchen  wir  Sonderbeobachtungen.  Hier 
zeigt  sich  nun  besonders  deutlich  der  Vorteil  der  gemachten  Vorschläge:  es 
wird  kein  neuer  Beobachtungsbogen,  kein  neues  Schema  notwendig,  sondern 
es  genügt,  der  Beobachtungsanweisung  für  jeden  der  genannten  sechs  Haupt- 
gesichtspunkte einige  Spezialhinweise  für  die  Zwecke  der  Hilfsschulen,  Sonder- 
schulen, Berufsberatung  usw.  beizufügen.  So  bildet  das  Psychogramm  in  jedem 
Fall  eine  Einheit  und  enthält  doch  das,  was  zur  Beurteilung  des  einzelnen 
Schülers  gerade  für  ihn  notwendig  ist.  Erfährt  der  Lehrer  beispielsweise  zu 
Beginn  des  vierten  Schuljahres,  daß  dieser  und  jener  Schüler  im  nächsten 
Jahr  an  die  Mittelschule  übertreten  will,  so  wird  er  bei  der  gelegentlichen 
Durchsicht  seines  Beobachtungsheftchens  bei  diesen  Schülern  auch  die  Spezial- 
hinweise berücksichtigen,  die  in  der  Beobachtungsanweisung  für  den  Über- 
tritt in  die  Mittelschule  aufgeführt  sind,  und  am  Schlüsse  des  Schuljahres 
wird  er  den  Eltern  mit  viel  größerer  Sicherheit  als  sonst  einen  Rat  über  die 
weitere  Schullaufbahn  ihrer  Kinder  erteilen  können.  Oder  wenn  ein  Lehrer 
der  achten  Klasse  einige  Monate  vor  der  Schulentlassung  an  der  Berufs- 
beratung derjenigen  Schüler  mitwirken  soll,  die  noch  keine  Lehrstelle  haben, 
so  findet  er  in  den  Schulbogen  bereits  drei  Einträge  zu  jedem  der  sechs 
Hauptgebiete.  Damit  vergleicht  er  seine  eigenen  Aufzeichnungen  in  seinem 
Beobachtungsheft,  bei  denen  er  die  Spezialangaben  für  Berufsberatung  in 
den  „Erläuterungen"  berücksichtigt  hat,  dann  wird  es  ihm  nicht  allzu  schwer 
fallen,  etwa  auf  Grund  der  vom  Pädag.-psychol.  Institut  München  heraus- 
gegebenen Berufsmerkblätter  seine  Entscheidung  zu  fällen. 

Die  Psychographie  ist  schon  rund  50  Jahre  alt  und  hat  doch  noch  keine 
befriedigende  Lösung  gefunden.  Meines  Erachtens  liegt  die  Lösung  nicht  in 
einem  möglichst  ausführlichen  Vordruck  mit  zahllosen  Fragen,  die  von  den 
meisten  Lehrern  doch  nicht  befriedigend  beantwortet  werden,  auch  nicht  in 
einem  System  solcher  Fragebogen,  das  den  Spezialaufgaben  der  Psychographie 
gerecht  zu  werden  sucht,  sondern  in  der  Beschränkung  auf  ganz  wenige 
Hauptgesichtspunkte,  deren  Beachtung  allen  Lehrern  zur  Pflicht 
gemacht  werden  kann  und  deren  Bearbeitung  durch  eine  aus- 
führliche Beobachtungsanweisung  erleichtert  wird,  die  auch  auf 
die  speziellen  Anforderungen  eingeht. 

Man  spricht  jetzt  viel  von  einer  Verinnerlichung  unseres  Schulbetriebes,  die 
ein  Gegengewicht  gegen  die  Veräußerüchung  unseres  Zeitalters  schaffen  soll. 
Damit  berührt  sich  die  Sorge  um  stärkere  Betonung  der  emotionalen  Seite 
der  kindlichen  Entwicklung  gegenüber  dem  einseitigen  Intellektualismus  ver- 
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gangener  Tage.  Erziehung  ist  im  Grunde  Willensbeeinflussung;  der  Wille 
scheint  aber  in  weit  höherem  Maße  vom  Gemüts-  als  vom  Verstandesleben 
abhängig  zu  sein.  Wollen  wir  mit  diesen  Forderungen  Ernst  machen,  wollen 
wir  unsere  Schularbeit  wirklich  verinnerlichen,  wollen  wir  Erzieher  und  nicht 
nur  Unterrichter  sein,  dann  müssen  wir  dem  Kinde  ganz  besondere  Auf- 
merksamkeit zuwenden.  Tiefwirkende  individuelle  Erziehung  ist  um  so  eher 
möglich,  je  genauer  wir  das  zu  erziehende  Kind  kennen.  Und  so  laufen  die 
Bestrebungen  auf  Verbesserung  unseres  Erziehungswesens  letzten  Endes  darauf 
hinaus,  dem  Erzieher  eine  bessere  Kenntnis  vom  Kinde  zu  vermitteln,  das 
er  erziehen  soll.  Dazu  verhelfen  uns  die  Personalbogen  mit  ihren  Beobachtungs- 
anweisungen. 


Eine  Untersuchung  an  Schulneulingen. 

Von  K.  V.  Zabuesnig. 

Die  vorliegende  Untersuchung  sollte  einem  praktischen  Bedürfnis  genügen. 
Es  bestand  die  Absicht,  durch  Prüfung  an  Hand  einer  geeigneten  Testserie 
eine  Rangordnung  zu  gewinnen,  die  es  ermöglicht,  unter  den  zur  Schule 
Angemeldeten  eine  möglichst  frühzeitige,  deshalb  aber  nicht  minder  zuver- 
lässige Auslese  vorzunehmen.  Die  in  Bayern  geltende  Bestimmung,  daß  alle 
jene  Schüler,  welche  erst  in  den  letzten  vier  Monaten  des  Jahres  das  sechste 
Lebensjahr  vollenden,  lediglich  probeweise  in  die  Schule  aufgenommen 
werden,  verlangt  schon  in  den  ersten  Wochen  des  Schulbesuches  die  Durch- 
führung einer  zuverlässigen  Untersuchung  der  bei  dem  Eintritt  in  die  Schule 
vorhandenen  Fertigkeiten  und  Fähigkeiten,  die  nach  einer  Frist  von  längstens 
sechs  Wochen  eine  Entscheidung  über  die  Aufnahme  herbeizuführen  im- 
stande ist. 

Es  standen  hierzu  mehrere  Wege  offen:  Eine  Prüfung  unter  Zugrunde- 
legung der  Binet-Simon-Bobertagschen  Intelligenztests  schien  aus  mehrfachen 
Gründen  für  diesen  Zweck  nicht  geeignet,  so  sehr  sich  auch  die  einfache 
Handhabung  des  Schemas  und  die  wenig  Zeit  raubende  Durchführung  dieser 
Untersuchung  für  Massenversuche  empfiehlt.  (Verfasser  dieser  Zeilen  konnte 
sich  durch  eigene  Versuche  überzeugen,  daß  obengenannten  Tests  ein  relativ 
hoher  Symptomwert  zukommt.  Die  Korrelation  zwischen  Testrangplatz  und 
Schulrangplatz  betrug  damals  0,86.)  Die  Mängel  der  Untersuchung  nach 
Binet-Simon  sind  angesichts  der  knappen  Versuchsanordnung  offenkundige: 
Sie  erfassen  lediglich  vereinzelte  Komponenten  der  geistigen  Begabung  und 
diese  auf  verschiedenen  Altersstufen.  Überdies  ist  die  Schwankung  der 
zahlenmäßig  sich  errechnenden  Ergebnisse  eine  zu  geringe,  um  eine  brauch- 
bare Rangordnung  zu  erhalten.  So  sollte  denn  in  unserem  Falle  eine  Unter- 
suchungsmethode Verwendung  finden,  die  neben  praktischer  Handhabung 
eine  möglichst  breite  Grundlage  bietet,  die  verschiedene  Seiten  der  Begabung 
(Anpassungsfähigkeit,  GeschickHchkeit,  Vorstellungsleben,  erworbene  Fähig- 
keiten und  Fertigkeiten,  Denken  und  Urteüen)  erfaßt,  und  daneben  der 
Beurteilung  durch  den  Versuchsleiter  (Klassenlehrer),  der  Intelligenzschätzung, 
schließlich  die  Bedeutung  einräumt,  die  ihr  bei  Gewinnung  eines  möglichst 
zuverlässigen  Endergebnisses  auch  zukommt. 
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Um  nun  Vergleichswerte  zu  erhalten,  blieb  die  Graduierung  der  Einzel- 
ergebnisse in  allen  Fällen  dieselbe :  6  Stufen.  Hiermit  wurde  eine  Anlehnung 
an  die  in  Bayern  übliche  Zensur  erreicht.  Note  1  =  sehr  gut  =  6  Punkte, 
Noten  1  V2,  II,  II V2,  III,  111^^2  entsprechen  5,  4,  3,  2  und  1  Punkt,  Note  IV  = 
ungenügend  =  0  Punkte.  Zahl  der  Tests  =  14.  Dazu  kam  die  Intelligenz- 
schätzung durch  den  Lehrer  mit  doppelter  Bewertung,  so  daß  bei  Errechnung 
des  auf  den  einzelnen  Schüler  fallenden  Durchschnitts  für  die  sich  ergebende 
„Notensumme"  der  Divisor  16  in  Anwendung  zu  bringen  war. 

Für  die  Auslese  des  Tests  selbst  kam  mir  das  jüngst  vom  Institut  für 
Exp.  Päd.  u.  Psychol.  in  Leipzig  herausgegebene  Beobachtungsmaterial 
zur  Untersuchung  von  Schulneulingeni),  das  zurückgeht  auf  Vor- 
schläge und  Versuche  von  Otto  Scheibner,  sehr  zustatten.  Ich  verdanke 
diesem  Versuchsgang  einen  wesentlichen  Vorschub  in  der  Vorbereitung  der 
nun  folgenden,  dem  unmittelbaren  Versuchsz.weck  angepaßten  Gruppierung 
der  Aufgaben.  Im  großen  und  ganzen  handelte  es  sich  bei  Verwendung  des 
Leipziger  Versuchsmaterials  in  Hinsicht  auf  die  zur  Verfügung  stehende  Zeit 
zunächst  darum,  eine  genau  abgegrenzte  Vereinfachung  zu  gewinnen,  wie 
sie  aus  folgender  knapper  Zusammenstellung  ersichtlich  ist. 

Arbeitsplan  für  die  Untersuchung. 

1.  Aufgabe:  Bauen  (2  Vorlagen). 

a)  Anpassungsfähigkeit  an  die  Aufgabe,  Erfassen  der  Aufgabe  (langsam,  schnell)  2  Punkte 

b)  Handgeschicklichkeit  (Genauigkeit  der  Ausführung) 2        ^ 

c)  Richtigkeit  der  Lösung  (Räumliche  Vorstellung) 2 

2.  Aufgabe:  Zeichnen  (Mann  und  Baum). 

a)  Anpassungsfähigkeit  (langsam,  schn^ell) 2        ^ 

b)  Handgeschicklichkeit  (Erfassen  des  Bleistifts) 1        , 

c)  Art  der  Darstellung  (Gekritzel,  Schema,  erscheinungsgemäße  Darstellung)  .     .  3 

3.  Aufgabe:  Bildbeschreibung. 

a)  Anpassungsfähigkeit  an  die  Aufgabe —  selbständiges  Beschreiben  ==  1  Punkt; 
bei  selbsttätigem  Erfragen,  Erzählen  von  Selbsterlebtem,  sofern  dies  assoziativ 

mit  dem  Geschauten  verknüpft  ist,  einen  weiteren  Punkt      .....    zus.     2        „ 

b)  Vorstellungsreichtum  (Begriffsbildung).    Gegenstände:  Eichhörnchen,  Nest,  Ast, 

Baum 4        , 

4.  Aufgabe:  Bildbeschreibung  wie  oben. 

a)  Tätigkeiten:  guckt,  klettert,  springt 3        ,. 

b)  Eigenschaften:  lang,  spitz,  rund 3        ^ 

5.  Aufgabe:  Bildvergleich. 

a)  Anpassungsfähigkeit  (freier  Vergleich) 2 

b)  Denken  —  Urteilen  (Vergleichen  und  Bestimmen  unter  Leitung  des  Lehrers:     4 

1.  In  welchem  Hause  wohnen  mehr  Leute?     Warum? 

2.  Welcher  Baum  gefällt  dir  besser  (ästhetischer  Vergleich)? 

3.  In  welchen  Baum  kann  sich  die  Katze  besser  verstecken?    Warum? 

4.  Kann  der  Hund  auch  auf  den  Baum  klettern?    Warum  nicht? 

6.  Kombinieren  (Begriffsbildung). 

a)  Dreieck,  Viereck,  Kugel,  linke  Hand 4        „ 

b)  Kombinationsfähigkeit  (Pappstückchen) 2        ,, 

7.  Farbenkenntnis, 

a)  Wie  ist  der  Schnee,  das  Blut,  die  Wiese? 3        ^ 

b)  Zeige  die  Farbe  des  Himmels,  der  Orange,  der  Wiese! 3 

Anmerkung:  Fragen  unter  7a  erwiesen  sich  als  zu  leicht,  statt  Farbe  der  Wiese 

etwa:  Farbe  der  Schlüsselblume. 

1)  Vgl.  0.  Scheibner,    „Die  Untersuchung  der  Schulneulinge  als  pädagogische  Übung  im 
Seminar."    (Arbeitsschule,  29.  Jahrg.  1915,  S.  273 ff.) 
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8.  Farbenunterscheidung(bei  jedem  Unterscheidungsfehler  einen  Punkt  weniger)     6  Punkte 
Anmerkung:   Dieser  Test  ist  bei  der  schlechten  Anpassungsfähigkeit  der  Kinder 

der  zeitraubendste  unter  allen.     Im  Massenversuch  etwa  zu   ersetzen  durch 
Benennenlassen  der  Farben:  rot,  gelb,  grün,  blau,  orange  und  violett. 

9.  Zählen  und  Zahlbestimmen. 

a)  Zählen  von  gereihten,  ungeordneten  und  verstreuten  Gegenständen :  12  Hasen, 

5  Blumen,  12  Blumen 3 

b)  Simultanes  Auffassen  von  Zahlen:   5  Fenster,   4  Kinder.     Wo   sind  4  Vögel 
beisammen? .     3 

10.  Rechnen  (denkendes  Erfassen). 

a)  Sicherheit  beim  Operieren  mit  Zahlen 2 

b)  Angewandte  Aufgaben  (s.  Bild)  4-|-l=-5,  4  —  1=3,  3  —  2=1,  3  +  2  =  5     4 

11.  Unmittelbares  Behalten,  sprachlicher  Auffassungsumfang. 
Nachsprechen  von  Sätzen  mit  10,  12  bis  20  Silben 6 

12.  Sprachbildung  (Beobachtung  beim  Nachsprechen  der  Sätze). 

a)  Artikulation  (Klangfarbe;  Sprachfehler,  wie  Lispeln,  Gaumen-r  usw.)     ...     3        „ 

b)  Beherrschung  der  Imperfekte  (ging,  ritt) "i         ,^ 

„  der  Flexionen    (mit   seiner  Mutter,    viel    Schönes,    auf    einem 

weißen  Karusselpferde) 

„  der  Infinitive  (zu  sehen  und  zu  hören) I 

13.  Auskunftgeben  („Anstelligkeit"). 

a)  Wie  heißt  du?    Was  ist  dein  Vater?     Wo  wohnt  ihrV 3 

b)  Wie  alt  bist  du?     Geburtstag?    Heute  ist  ...tag.     Was  morgen?     ....     3 

14.  Auftrag  ausführen. 

a)  Anpassungsfähigkeit  an  praktische  Aufgaben 2 

b)  Geschicklichkeit  der  Körperbewegung 2 

c)  Richtigkeit  der  Ausführung , 2 

Z.  B.  Nimm  den  Schlüssel  und  hole  mir  aus  meinem  Schrank  das  Trinkglas 

(daneben  stand  ein  Blumenglas) ;  das  stellst  du  umgekehrt  hier  auf  den  Tisch. 
Dann  sperrst  du  wieder  gut  zu  und  ziehst  den  Schlüssel  ab. 

15.  u.  16,    Intelligenzschätzung    mit    dopppelter   Bewertung   event.    auch    eine 
Schätzung  zu  verschiedenen  Zeiten,  wie  z.  B. 

15.  nach  dem  ersten  Eindruck, 

16.  am  Ende  der  2.  Schulwoche  auf  Grund  der  ersten  Erfahrung; 
oder  auch  eine  Schätzung 

15.  durch  den  Klassenlehrer, 

16.  durch  eine  dritte  Person. 

In  vorstehendem  Schema  werden  somit  geprüft: 

Die  Anpassungsfähigkeit  in  Aufgabe  la  mit 


la  mit  2 

Punkten 

2a     ., 

2 

,, 

3  a     „ 

2 

„ 

5a     „ 

2 

., 

4  a    „ 

2 

'> 

zus.: 

10 

Punkte 

Die  Geschicklichkeit  und  zwar: 

Handgeschicklichkeit  (Bauen)  in  Aufgabe  1  b  u.  c  mit  4  Punkten 

„  (Zeichnen)  .,         „        2  b  u.  c     „    4         „ 

Geschicklichkeit  der  Körperbewegung   „         „       14  b  „2         „ 


zus.:  10  Punkte 
Der  Vorstellungsbesitz  (Begriffsverfassung)  und  zwar: 

Gegenstände:  Eichhörnchen,  Nest,  Ast,  Baum     .     .in  Aufgabe  3  b  mit  4  Punkten 

Tätigkeiten:  guckt,  klettert,  springt 

Eigenschaften:  lang,  spitz,  rund „ 

Räumliche  Begriffe:  Dreieck,  Viereck,  Kugel,  links    „ 

Farben:  weiß,  rot,  grün 

Zahlbegriffe:  5,  4,  3 , 


1'; 

,    ).      „ 

6a     , 

,    4 

7a     , 

,    3 

9b     , 

,    3 

zus.: 

;  20  Punkte 
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Erworbene  (erlernte)  Fähigkeiten  und  Fertigkeiten  und  zwar: 

Bauen  mit  Bausteinen in  Aufgabe  Ic  mit  2  Punkten 

Zeichnen  (Mann  und  Baum)  .     .     ,   „         „         2c  „     3         „ 

Zählen „        „        9a  „     3 

„Sätzenachsprechen"  (als  Symptom 

der  Sprachbildung  überhaupt)      .   „         „       12  „     6         „ 

Auskunftgeben ,        „       13  „     6        „ 

zus.:  20  Punkte 
Denkoperationen,  Urteilen: 

Denken  und  Urteilen  im  Bildvergleich  in  Aufgabe  5  b  mit  4  Punkten 

Kombinationsfähigkeit „         „         6b     „     2         „ 

Farbenunterscheidung „         „         8       „     6         „ 

Rechnen .     .   „         „       10       „6        „ 

Lösung  praktischer  Aufgaben      .     .     .    „         „       14c     „    2         „ 

zus.:  20  Punkte 

Soll  für  diese  einzelnen  Komponenten  der  geistigen  Verfassung  —  etwa 
für  den  Eintrag  in  den  Beobachtungsbogen  (Individualbogen)  —  ein  be- 
stimmter Wert  fixiert  werden,  so  kann  dies  durch  den  oben  angedeuteten 
Querschnitt  durch  unser  Schema  geschehen.  Je  nach  der  Zahl  der  Punkte 
kann  auch  hier  wiederum  die  Bewertung  mit  reduzierten  Zahlenwerten 
zum  Ausdruck  kommen,  etwa  0 — 3  Punkte  =  ungenügend  =  Note  IV,  4 — 
6  Punkte  =  III 1/2  usw. 


Durchführung  des  Versuches. 

Zur  möglichst  handlichen  Notierung  —  ein  Vorschlag  hierzu  erscheint 
neben  der  übersichtlichen  Versuchsanordnung  des  öfteren  als  Anlaß  zur 
Nachprüfung  —  wurde  für  den  einzelnen  Schüler  folgendes  Schema  zur 
Aufnahme  der  Striche  (Zahl  der  Punkte)  bereitgestellt: 


Name        1  |  2 

3      4      5 

6 

' 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

is'ie 

1 

Sa. 

A 

G 

Vo 

F 

D 

1  Abold    a 

// 

/ 

// 

/ 

/ 

III 

//// 

// 

// 

14 

// 

/// 

// 

6 

5 

U 

13 

17 

b 

/ 

/ 

/ 

/ 

//// 

// 

III 

/// 

//// 

Silb. 

// 

// 

/ 

c 

/ 

/ 

/ 

Note: 

2 

272 

37. 

27. 

172 

272 

1 

2 

172 

1 

272i2'l. 

172  2 

[2 

3 

3272 

2 

272 

27. 

2 

172 

r 

)urcl 

ISC 

hnitl 

swe 

rte  = 

=  32, 

5:1< 

3  = 

11. 

Je  nachdem  in  ein  und  demselben  Test  qualitativ  verschieden  zu  be- 
wertende Punkte  zu  notieren  waren,  wurde  die  Sechszahl  dementsprechend 
gruppiert,  wie  aus  vorstehendem  Arbeitsplan  zu  ersehen  ist.  Auf  diese 
Weise  konnte  ein  besserer  Überblick  erzielt  werden.  Die  Auslese  der  Einzel- 
resultate (A  =  Anpassungsfähigkeit,  G  =  Geschicklichkeit,  Vo  =  Vorstellungen, 
F  =  Fertigkeiten,  D  =  Denken)  ward  dadurch  wesentlich  vereinfacht.  Durch 
entsprechende  räumliche  Anordnung  der  Striche  konnte  in  jedem  einzelnen 
Fall  eine  genaue  Unterscheidung  ermöglicht  werden,  für  welche  Leistung 
jeder  einzelne  Strich  gewonnen  wurde.  Ein  Versager  wurde  mit  einem 
Zwischenpunkt  verzeichnet.  Dies  schien  im  Interesse  einer  weiteren  Ver- 
wertung der  Versuchsergebnisse  insbesondere  angezeigt  in  Aufgaben  3  a,  4  a 
und  b,  5b,  6a,  7a  und  b,  8,  9a  und  b,  10b,  12b  und  13a  und  b.  Für 
unsere  Versuchsabsicht  stand  das  Eingehen  in  nähere  Einzelheiten  indes 
nicht  in  Frage.  Eine  Rubrik  Bemerkungen  dient  zur  Aufnahme  bemerkens- 
werter Beobachtungen  (bes.  Sprachfehler,  Linkshänder  usw.). 


Eine  Untersuchung  an  Schulneulingen  ;[29 


Die  Versuche  selbst  sollten,  wie  die  Absicht  bestand,  im  Laufe  der  beiden 
ersten  Schulwochen  vorgenommen  werden,  um  nach  Feststellung  der  Ver- 
suchsergebnisse noch  reichlich  Zeit  zur  näheren  Beobachtung  zu  gewinnen, 
welch  letztere,  wie  schon  bemerkt,  spätestens  nach  sechs  Wochen  diese 
oder  jene  endgültige  Entscheidung  über  den  Verbleib  des  Schülers  herbei- 
zuführen hatte.  Durch  Häufung  anderweitiger  Arbeiten  konnte  jedoch  der 
Versuch  erst  nach  Ablauf  der  dritten  Woche  beendet  werden.  In  der  ersten 
Schulwoche  konnte  vielfach  schon  die  zweite  Unterrichtsstunde  zur  Durch- 
führung des  Versuches  verwendet  werden,  in  der  zweiten  und  dritten  sodann 
die  dritte  Vormittagsstunde.  Einzelne  Schüler  wurden  in  der  Stunde  vor 
Beginn  des  Nachmittagunterrichts  herangezogen.  Der  ganze  Versuch  mußte 
von  Anfang  an  den  Charakter  einer  gemüthchen  Unterhaltung  tragen,  um 
die  Neuhnge  zum  möglichst  unbefangenen  Reagieren  (Plaudern)  zu  gewinnen. 
Im  Unterricht  selbst  mußte  darauf  geachtet  werden,  daß  nicht  vorzeitig 
Begriffe  an  die  Kinder  herangebracht  wurden,  die  erst  auf  dem  Wege  der 
Prüfung  zu  ermitteln  waren  (s.  Auskunftgeben,  Zeichnen,  Vorstellungserhebung 
in  der  Bildbetrachtung  und,  gelegentlich  des  Versuchs  6,  Farbenkenntnis, 
Zahlen  und  Zahlbestimmung).  Diese  Erkenntnis  führte  zu  einer  Zweiteilung 
des  Versuchs,  purch  Vorwegnahme  einzelner  Tests  (2,  3,  4,  6,  7,  9  und  13) 
konnte  dies  verhütet  werden.  Durch  diese  Maßnahme  wurde  gleichzeitig 
auch  eine  Überanstrengung  der  Kinder  und  ein  allzu  langes  Wartenlassen 
derselben  vermieden. 

Ergebnisse  der  Untersuchung. 

Als  solches  kommt  zunächst  in  Betracht  eine  Rangordnung  auf  Grund 
der  sich  ergebenden  „Notensumme"  bzw.  Durchschnittsnote. 

Die  Leistungen  schwanken  zwischen  Notensumme  25  (beste  Leistung)  und 
56  (schlechteste)  bzw.  zwischen  Note  1,56  und  3,5.  Das  entspricht  ungefähr 
einem  Bilde,  das  sich  im  allgemeinen  auch  bei  Feststellung  der  Schulleistungen 
ergibt.  Die  Streuung  ist  eine  breite  und  läßt  somit  Qualitätsunterschiede 
deutlich  erkennen,  ein  Umstand,  der  sehr  ins  Gewicht  fallen  dürfte,  um  so 
mehr,  als  das  gleiche  nicht  bei  allen  ähnhchen  Versuchen  zutrifft  (s.  Binet). 
So  ermöglicht  die  gewonnene  Staffelung  auch  die  Bestimmung  der  Korre- 
lation zwischen  ermitteltem  Testrangplatz  und  dem  nach  Ausgabe  der  ersten 
Zensur  am  Ende  des  ersten  Halbjahres  eingenommenen  Schulrangplatz,  was 
für  die  Bewertung  des  Versuches  nicht  ohne  Bedeutung  ist. 

Die  gewonnene  Rangordnung  ist  dem  Klassenlehrer  eine  willkommene 
Handhabe  bei  der  nun  stets  intensiver  einsetzenden  Schularbeit.  Er  kann 
sich  bei  Einübung  der  Elementarfunktionen  nach  Beheben  die  einzelnen 
„Fähigkeitsviertel"  heranholen  und  dem  „letzten"  dabei  von  Anfang  an  sein 
besonderes  Augenmerk  angedeihen  lassen. 

Neben  dieser  summarischen  Gesamtbewertung  ergibt  ein  Querschnitt 
durch  die  einzelnen  Tests  äußerst  interessante  Einblicke  in  die  geistige 
Verfassung  unserer  Kleinen.  Letztere  ist  je  nach  dem  Milieu,  aus  dem  die 
Kinder  stammen ,  verschieden  und  auch  örtlich  bedingt.  Großstadtkinder 
reagieren  anders  als  Kinder  vom  Lande,  eine  Untersuchung  in  Süddeutsch- 
land zeitigt  andere  Ergebnisse  als  eine  solche  im  Norden  des  Reiches.  '  In 
unserem  Falle  (es  handelt  sich  um  Kinder  einer  Schule  im  Industrieviertel 
der  Stadt)  errechnen  sich  folgende  Durchschnitte  (nach  der  Höhe  geordnet): 
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1.  Auftraggeben 2,08  8.  Zeichnen 2,92 

2.  Farbenkenntnis     ....  2,28  9.  Sprachbildung     .     .     .  2,93 

3.  Zählen  und  Zahlbestimmen  2,33  10.  Farbenunterscheidung .  2,95 

4.  „Rechnen" 2,38  11.  Unmittelbares  Behalten  3 

5.  Auskunftgeben      ....  2,40  12.  Fertigkeiten    ....  3 

6.  Vorstellungen 2,84  13.  Anpassungsfähigkeit    ,  3 

7.  Denken,  Urteilen  ....  2,85  14.  Bauen 3,2 

Ein  Blick  schon  auf  diese  Übersicht  sagt  viel.  Die  Lösung  praktischer 
Aufgaben  steht  obenan,  was  bei  der  vielfachen  Heranziehung  unserer  Sechs- 
jährigen zu  häuslichen  Obliegenheiten  nicht  zu  verwundern  ist.  In  einer 
innerstädtischen  Schule  fiele  das  Ergebnis  wohl  anders  aus.  —  Die  Haupt- 
farben sind  bekannt.  (Hier  empfiehlt  sich  eine  Abänderung  des  Tests  durch 
Hereinziehung  einer  weniger  bekannten  Farbe,  etwa  des  Violett.)  —  Auf- 
fallend ist  ferner  das  relativ  günstige  Ergebnis  bei  Prüfung  des  Zählens, 
Zahlbestimmens  und  auch  des  Rechnens,  was  wiederum  aus  der  vielseitigen 
Inanspruchnahme  bei  Einkäufen  usw.  verständlich  ist.  Daran  reiht  sich  das 
Auskunftgeben,  bei  welch  letzterem  die  Angabe  des  Alters  und  des  voran- 
gehenden bzw.  nachfolgenden  Wochentages  auf  größte  Schwierigkeiten  stößt. 
Nun  kommt  eine  Lücke.  Die  unter  Nr.  6 — 14  angeführten  Teilresultate 
dürfen  als  schlecht,  ja  mitunter  als  sehr  schlecht  bezeichnet  werden.  Auf 
einer  besonders  tiefen  Stufe  steht  die  Sprachbildung  dieser  Kleinen,  was 
schon  bei  Ermittelung  der  Vorstellungen  (kraxlen  statt  klettern  usw.),  ins- 
besondere aber  beim  Nachsprechen  hochdeutsch  gegebener  Sprachgebilde 
mit  geradezu  erschreckender  Deutlichkeit  in  die  Augen  fällt:  Schlechte  Arti- 
kulation, fehlerhafte  Flexionen,  von  einer  Beherrschung  der  Imperfekte  und 
der  Infinitive  kaum  zu  reden! 

Mit  dem  „Zeichnen"  steht  es  im  allgemeinen  besser  als  mit  dem  „Bauen" 
und  Kombinieren.  Schüler  der  Kinderhorte  zeigen  begreiflicherweise  anderen 
gegenüber  einen  auffallenden  Vorsprung.  —  Die  mangelhaften  Ergebnisse 
der  Farbenunterscheidung  sind  vielfach  weniger  auf  Anzeichen  vorhandener 
Farbenblindheit  zurückzuführen,  als  vielmehr  auf  den  tiefen  Grad  der  An- 
passungsfähigkeit überhaupt,  mit  der  die  Schüler  vielfach  an  die  Erfassung 
und  Lösung  der  ihnen  gestellten  Aufgaben  herangehen.  Die  im  Hoch- 
deutschen, ja  selbst  schon  in  der  Umgangssprache  an  die  Schüler  heran- 
gebrachte Aufgabestellung  schließt  Schwierigkeiten  in  sich.  Bei  der  vor- 
zunehmenden Einschätzung  bietet  diese  Art  von  Rückständigkeit  einen 
wesentlichen  Faktor  in  der  Gesamtbewertung.  Welche  Förderung  sich  für 
den  ersten  Unterricht  hinsichtlich  der  Anpassung  (Verwertung  der  Mundart!) 
ergibt,  das  auseinanderzusetzen  erübrigt  sich  von  selbst. 

Die  Intelligenzschätzung  bei  den  Kleinen  ist  bei  ein  und  demselben  Ver- 
suchsleiter im  wesentUchen  die  gleiche,  ob  sie  nun  am  ersten  Tage  des 
Bekanntwerdens  oder  erst  nach  Ablauf  der  ersten  Wochen  erfolgt.  Nur  in 
einzelnen  Fällen  erfährt  die  ursprünghche  Ansicht  auf  Grund  des  bei  Durch- 
arbeitung der  Tests  gewonnenen  Urteils  eine  kleine  Änderung.  Die  Kor- 
relation zwischen  Intelligenzprüfung  und  Testrangordnung  beträgt  0,86,  auch 
ein  Beweis  für  die  Verwendbarkeit  der  Versuchsanordnung.  Daß  die  Ein- 
schätzung eine  ganz  subjektive  und  deshalb  bei  verschiedenen  Schätzern 
eine  vielleicht  recht  unterschiedliche  ist,  mag  sein  ;  doch  erscheint  mir  dessen- 
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ungeachtet  der   durch    diese  Maßnahme    gewonnene  Teilwert    ein  nicht  zu 
unterschätzender  Faktor  zur  Bestimmung  des  Gesamtwertes. 

So  haben  wir  in  großen  Zügen  das  Ergebnis  skizziert,  das  uns  die  erste 
psychologische  Analyse  gebracht  hat.  Dieses  erste  Schülerpsychogramm 
ist  nach  Art  der  Auswertung,  die  es  in  unterrichtlicher  Hinsicht  erfährt,  für 
die  Einschulung  von  grundlege^ider  Bedeutung;  dem  Lehrer  aber  bietet  die 
planmäßige,  exakt  durchgeführte  experimentell-psychologische  Beobachtung 
die  beste  Gelegenheit,  mit  der  Psyche  der  ihm  anvertrauten  Kinder  bekannt 
zu  werden,  wie  es  der  Klassenunterricht  nicht  ermöglicht.  Darüber  hinaus 
erhält  der  Klassenlehrer  durch  die  Summierung  der  Ergebnisse  ein  ziemlich 
zuverlässiges  Bild  von  der  Struktur  seiner  Klasse.  Wird  dieselbe  Unter- 
suchung auch  in  anderen  Vorbereitungsklassen  durchgeführt,  so  liefert  die 
Parallele  interessante  Einblicke  in  die  da  oder  dort  zutage  tretenden  Mängel. 
An  Schulen  mit  Parallelklassen  könnte  das  Ergebnis  der  Untersuchung  über- 
dies als  kritischer  Maßstab  für  eine  gerechte  Ausscheidung  der  Schüler 
Verwendung  finden,  sei  es  in  der  Weise,  daß  z.  B.  zwei  Klassen  geschaffen 
werden,  in  welchen  die  „Intelligenzen"  gleichmäßig  verteilt  sind,  oder  zum 
Zweck  der  Durchführung  der  Schülerdifferenzierung  (Normal-  und  Förder- 
klassen). Dabei  darf  aber  nicht  unbemerkt  bleiben,  daß  die  Prüfung  ihrer 
ganzen  Anlage  nach  vornehmlich  den  Charakter  einer  Kenntnisprüfung  trägt, 
während  z.  B.  zur  Ausscheidung  Über-  oder  Unterbegabter  es  sich  als  un- 
erläßhch  erweisen  würde,  im  Anschluß  daran  eine  Funktionsprüfung  vor- 
zunehmen, deren  Durchführung  aus  durchsichtigen  Gründen  in  die  Hände 
einer  Kommission  oder  eines  von  Amts  wegen  aufgestellten  Schulpsychologen 
zu  legen  wäre. 


Kleine  Beiträge  und  Mitteilungen. 

Zur  Frage  der  Lehrerbildung  veröffenthcht  da^  „Pädagogische  Zentralblatt" 
(5./6.  Heft  1920)  die  „Ergebnisse  des  im  Zentralinstitutfür  Erziehung 
und  Unterricht  eingesetzten  Sonderausschusses".  Die  von  dieser 
Arbeitsgemeinschaft  aufgestellten  Leitsätze  lauten: 

A:  L  Für  die  Bildung  der  Volkslehrer  ßollen  Pädagogische  Hochschulen 
errichtet  werden. 

II.  Pädagogische  Hochschulen  sollen  vorzugsweise  an  den  Orten  begründet 
v/erde^,  wo  bereits  andere  Hochschulen  vorhanden  sind. 

III.  Das  Verhältnis  der  bisherigen  Oberlehrerbildung  zu  den  Pädagogischen 
Hochschulen  ist  zu  regeln,  sobald  die  neue  Hochschule  Zeit  gehabt  hat,  ihre 
Eigentümlichkeit  auszubilden. 

B :  I.  Die  Pädagogische  Hochschule  soll  die  inneren  Merkmale  einer  wirk- 
lichen Hochschule,  einer  Arbeitsgemeinschaft  und  einer  bildenden  Lebens- 
gemeinschaft erhalten. 

n.  Der  Bildungsgehalt  der  Pädagogischen  Hochschule  soll  in  der  Pädagogik 
seinen  Mittelpunkt  haben,  jedoch  unter  keinen  Umständen  auf  sie  beschränkt  sein. 

III.  Außer  der  Erziehungslehre  und  Erziehungskunst  pflegt  die  pädagogische 
Hochschule  wissenschafthche,  technische,  künstlerische,  soziale  und  reMgiöse 
Bildungsgüter.     Hierbei    ist  eine  Differenzierung   der  einzelnen  Hochschulen 
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wünschenswert  und  möglich,  die  den  mannigfaltigen  Aufgaben  der  Volkser- 
ziehung Rechnung  trägt. 

IV.  Mit  der  Ausarbeitung  von  Studienplänen  —  im  Sinne  einer  Beratung, 
nicht  einer  Verpflichtung  —  und  von  Prüfungsordnungen,  die  vom  Geist  der 
freien  persönlichen  Bewährung,  nicht  der  Kenntnisbemessung  erfüllt  sein 
müssen,  ist  eine  Kommission  zu  beauftragen,  die  die  besten  Fachkenner 
und  die  besten  Lehrer  jedes  Gebietes  in  sich  vereinigen  muß. 

C:  I.  Das  ordnungsgemäße  Studium  in  der  Pädagogischen  Hochschule  um- 
faßt zwei  vorwiegend  für  die  Aneignung  der  Bildungsgüter  und  der  theore- 
tischen Pädagogik  bestimmte  Jahre.  Hierzu  tritt  ein  drittes,  vorwiegend  der 
Einführung  in  die  Berufsausübung  gewidmetes  Jahr  (P-Jahr). 

IL  Die  Pädagogische  Hochschule  darf  nicht  so  groß  angelegt  werden,  daß 
die  Einrichtung  einer  Übungsschule  mit  einem  wirklich  einheitlichen  Geist 
unmöglich  würde. 

III.  Diejenigen  Besucher  der  Pädagogischen  Hochschule,  die  zum  Berufe 
des  wissenschaftlichen,  technischen,  gewerblichen  und  künstlerischen  Fach- 
lehrers übergehen  wollen,  setzen  ihre  Studien  an  der  Universität,  Technischen, 
,  Landwirtschafthchen,  Handels-  und  Kunsthochschule  fort. 

Ober  höhere  Schule  und  Berufsberatung  sind  auf  dem  Lehrgange,  den  das 
Berufsamt  für  Akademiker  in  Frankfurt  a.  M.  in  diesem  Jahre  veranstaltet 
hatte,  die  folgenden  Leitsätze  beschlossen  worden: 

Die  UnvoUkommenheit  der  bisherigen  Berufswahl  (Überfüllung,  Berufsunlust,  Berufswechsel 
und  die  dadurch  bedingte  Vergeudung  von  Volksvermögen)  lassen  eine  Neuordnung  der  Berufs- 
beratung an  den  höheren  Schulen  dringend  notwendig  erscheinen.  Zweck  der  Berufsberatung 
ist,  eine  möglichst  fruchtbare  Berufsgliederung  im  Volke  vorzubereiten  und  zu  sichern.  An  der 
Berufsberatung  der  Schule  beteiligen  sich  die  Eltern,  der  Lehrer  und  der  Schularzt.  Berufs- 
ämter, Berufsvertreter  und  Statistiker  sind  ergänzend  heranzuziehen.  Der  Arzt  beurteilt  die 
körperliche  Eignung.  Dem  Lehrer  fällt  die  Erfassung  der  Gesamtpersönlichkeit  des  Schülers 
im  Hinblick  auf  seine  spätere  Berufstätigkeit  zu. 

Die  wichtigste  Aufgabe  besteht  für  den  Lehrer  in  der  planmäßigen  Beob- 
achtung des  Schülers  während  der  ganzen  Schulzeit.  In  Sekunda  und  Prima 
ist  die  Beobachtung  im  besonderen  auf  die  Berufseignung  einzustellen.  Die 
Führung  eines  Beobachtungsbogens  wird  empfohlen.  Experimentell-psycho- 
logische Untersuchungen  nach  bewährten  Methoden,  namentlich  bei  besonders 
gearteten  Fällen,  sind  anzuraten.  Für  diese  Aufgabe  müßte  der  Lehrer,  mehr 
als  bisher  geschehen  ist,  durch  eine  vertiefte  Einsicht  in  die  psychologischen 
Grundlagen  seiner  Tätigkeit  vorbereitet  werden.  Ihre  praktische  Durchführung 
erfordert  die  Herabsetzung  der  Klassenstärke. 

Die  Eignungsfeststellung  dient  der  allgemeinen  Auslese  der  Schüler  für  den  späteren  Beruf. 
Die  Berufswahl  wird  gefördert  durch  die  Erziehung  zur  rechten  Berufsgesinnung.  Dabei  sind 
im  besonderen  Vorurteile  in  der  Bewertung  der  Berufe  abzubauen.  Allgemeine  Kenntnisse  der 
Berufe  nach  ihrer  volkswijtscbaftlichen  Bedeutung  sind  zu  vermitteln.  Daneben  können  in  Vor- 
trägen von  Fachvertretern  die  Schüler  über  einzelne  Berufe  aufgeklärt  werden.  Auch  zu  dieser 
Aufgabe  der  allgemeinen  Berufsberatung  muß  den  Lehrern  Gelegenheit  gegeben  werden,  ihre 
allgemein  berufskundlichen  und  volkswirtschaftlichen  Kenntnisse  zu  erweitern. 

Im  Interesse  der  Berufs-  und  Verantwortungsfreudigkeit  muß  sich  alle  Berufsberatung  frei- 
halten von  jeglichem  Zwang.  Die  Mitarbeit  der  höheren  Schulen  an  der  Berufsberatung  erstreckt 
sich  demnach  auf  die  Feststellung  der  ßerufseignung  und  auf  die  allgemeine  Seite  der  Berufs- 
beratung. Alle  übrigen  Fragen  (wie  Auskunfterteilung,  individuelle  Studienberatung  und  Lauf- 
bahnberatung sowie  Stellenvermittlung)  sind  Aufgabe  der  ßerufsämter,  die  sich  zweckentsprechend 
in  allgemeine  und  akademische  Berufsämter  gliedern  sollen. 

Erfolge  von  versuchsweise  eingerichteten  Schulkindergärten  werden  aus 
Hamburg  mitgeteilt.     Die  Oberschulbehörde  hatte  dort  im  Dezember  1919 


Kleine  Beiträge  und  Mitteilungen  133 


solche  Erstschüler,  von  denen  vorauszusehen  war,  daß  sie  Ostern  1920  nicht 
versetzt  werden  könnten  und  demnach  nochmals  in  die  unterste  Klasse  ein- 
treten müßten,  in  drei  Stadtteilen  aus  dem  Unterricht  herausnehmen  und 
in  besondere  unterrichtliche  und  erziehliche  Pflege  bringen  lassen.  Sie 
wurden  den  eigens  für  sie  errichteten  Schulkindergärten  zugewiesen.  Nach 
sechs  Monaten  hat  dann  ein  Ausschuß,  dem  außer  der  Leiterin  drei  Schul- 
männer und  ein  Psychiater  angehörten,  eine  Prüfung  vorgenommen.  Sie 
ergab,  daß  von  den  .68  Kindern  nicht  w^eniger  als  60  v.  H.  nunmehr  der 
Schule  wieder  zugeführt  werden  konnten,  während  17^/4  v.  H.  der  Hilfs- 
schule zuzuweisen  waren  und  11  ^ji  v.  H.  im  Schulkindergarten  zu  verbleiben 
Jiatten.  Für  den  Rest  wurde  auf  besondere  Maßnahmen  —  z.  B.  Eintreten 
in  die  Schwerhörigenschule  —  erkannt.  Es  scheint  hiernach,  daß  sich  die 
Einrichtung  des  Schulkindergartens  zur  besonderen  Förderung  der  Kinder, 
die  aus  widrigen  häushchen  Verhältnissen,  aus  mangelhafter  körperlicher 
Verfassung  usf.  einen  Entwicklungsrückstand  zeigen,  als  eine  wirksame  Ein- 
richtung bewährt,  und  es  wäre  anzuregen,  die  Versuche  in  größerem  Um- 
fange fortzusetzen. 

Eine  Arbeitsgemeinde  für  pädagogische  Forschung  mit  einem  experimental- 
psychologischen  Laboratorium  besteht  seit  Jahren  im  Rahmen  der  „Blätter  für 
den  Abteilungsunterricht'^  in  Mies  (Böhmen).  Es  wurde  hier  vor  dem  Kriege 
das  für  den  Unterricht  an  wenig  gegliederten  Volksschulen  bedeutsame  Problem 
„Bestimmung  des  Störungskoeffizienten  im  Abteilungsunter- 
richte" durch  massenstatistische  Aufnahmen  in  Angriff  genommen,  und  es 
wird  nunmehr  die  Arbeit  wieder  aufgenommen.  Eine  zweite  Arbeit  beschäftigt 
sich  mit  Erhebungen  über  die  allgemeine  Volksbildung.  Es  wurden 
hierzu  im  ganzen  von  ehemaligen  Lehreroffizieren  über  Eindrücke  an  der 
Front  2000  Urteile  geUefert.  .Diese  beziehen  sich  auf  25  Fragen.  Das  Er- 
gebnis der  Umfrage  wird  vom  Leiter  der  A.  f.  p.  F.,  Dr.  Rudolf  Peerz 
unter  dem  Titel  „Woran  krankt  unsere  Schule?"  nach  Statistik,  Diskussion 
und  Richtlinien  für  den  Neubau  im  Berichtsblatte  bekanntgegeben.  —  Weitere 
Probleme,  die  zurzeit  behandelt  werden,  betreffen  die  Berufsberatung 
und  die  Untersuchung  über  die  Abstraktionsreife  im  Rechnen. 

Die  pädagogische  Arbeitsgemeinschaft  des  Bundes  „Neue   Hochschule", 

Ortsgruppe  Berhn,  veröff enthebt  folgenden  Arbeitsplan: 

Ziele:  1.  Besinnung  auf  die  letzten  Ziele  aller  Erziehung  und  damit  ins- 
besondere auf  die  der  Hochschule  als  der  Krönung  des  nationalen  Bildungs- 
wesens. 

2.  Wissenschaftliche  Klärung  der  Voraussetzungen  jeder  Erziehungstätigkeit 
und  Betrachtung  der  Erziehtingsmittel  und  -wege. 

3.  Praktische  Arbeit  an  der  Gestaltung  der  neuen  Erziehung,  vor  allem  in 
Fühlung  mit  der  Jugendbewegung,  doch  möglichst  über  ihren  Kreis  hinaus- 
gehend. 

Veranstaltungen:  I.  Arbeitsgemeinschaft  über  die  Arbeits- 
schule. Leiter:  Armin  Schneider,  Berlin-Charlottenburg,  Charlottenburger 
Ufer  55/56.  Begriff  der  Arbeitsschule.  Ihre  verschiedenen  Richtungen.  — 
Spiel  und  Arbeit  im  Kindergarten.  —  Die  freie  Arbeitsgemeinschaft  in  der 
Schule.  —  Das  Wesen  des  Werkunterrichtes.  —    Der  naturwissenschaftliche 


134  Kleine  Beiträge  und  Mitteilungen 


Unterricht  auf  der  Grundlage  des  Arbeitsschulgedankens.  —  Das  Arbeits- 
prinzip in  den  sprachlich-historischen  Unterrichtsfächern.  —  Arbeitsprinzip 
und  künstlerische  Erziehung.  —  Die  Volkshochschule  auf  der  Grundlage  des 
Arbeitsprinzips.  —  Das  Fürsorgeerziehungsheim  als  Arbeitsschule.  (Im  Zu- 
sammenhange hiermit  werden  pädagogische  Exkursionen  und  Hospitationen 
veranstaltet,  u.  a.  in  der  Berthold  Otto-Schule,  der  Versuchsschule  des  Rektors 
Seinig  im  „Lindenhof"). 

IL  Arbeitsgruppe  für  Jugendpsychologie.  —  Die  Teilnehmer  hos- 
pitieren am  Dienstag  oder  Sonnabend  in  der  Berthold  Otto-Schule.  Die 
während  des  Unterrichts  gemachten  Beobachtungen  werden  in  anschließenden 
Besprechungen  diskutiert. 

III.  Erörterungsabende  über  Schul-  und  Hochschulfrageir. 
Reihe  A  1.  Einheitsschule  (J.  Tews-Prof.  Hildebrand). 

2.  Lehrerbildung  (Prof.  Spranger). 

3.  Völkische  und  menschheitliche  Erziehung  (Dr.  W.  Koch). 

4.  Sozialistische  Erziehung  (Dr.  Loewenstein). 

5.  Schulreform  im  Ausland  (Dr.  Elisabeth  Rotten). 

Reihe  B  1.  Erfordernisse  einer  Neugestaltung  der  Hochschule  im  Zu- 
sammenhange der  Reform  des  deutschen  Erziehungswesens 
(Prof.  Oestreich). 

2.  Universität  und  Volkshochschule  (Dr.  Wegener). 

3.  Die  Organisation  des  Lehrbetriebes  (Dr.  Rüstow). 

4.  Die    Idee    der    Hochschule    und     die    Berufsvorbereitung 
(Dr.  Würzburger). 

Besichtigungen : 
Berthold  Otto-Schule.  —  Versuchsschule  des  Rektors  Seinig.  —  181.  Ber- 
liner Gemeindeschule  (Rektor  Otto  Schmidt).  —  Fürsorgeerziehungsheim 
Lindenhof  (Leiter:  Dr.  Wilker).  —  Pestalozzi-Fröbel-Haus.  —  Montessori- 
Kindergarten  in  Lankwitz.  —  Kunstnachmittage  des  Werner  Siemens- 
Realgymnasiums  (Leiter:  Dr.  Hilker). 
Ferner  sind  einige  größere  Vorträge  in  der  Universität  sowie  Veranstaltungen 
von  Märchennachmiltagen  in  Volksschulen  geplant. 

Der  erste  deutsche  Lehrer-Farbentag  fand  am  3.  und  4.  Dez.  in  Dresden 
statt.  Es  wurden  Vorträge  über  die  Ostwaldsche  Farbenlehre  geboten  und 
Berichte  erstattet  über  Versuche,  die  Farbenlehre  einzubauen  in  den  Schul- 
unterricht. Eine  Zeichen-  und  Lehrmittelausstellung  ergänzte  die  Berichte. 
Wilhelm  Ostwald  erwartet  von  der  stetigen  Pflege,  die  auf  Kenntnis  und 
Beherrschung  der  Färb  weit  abzielt,  eine  allseitige  Entwicklung  des  Farb- 
sinnes und  des  Gefühls  für  Farbharmonieen.  In  Kursen  soll  die  Lehrerschaft 
an  Volks-  und  höheren  Schulen  schnell  und  sicher  in  das  lichtvoll  und  logisch 
aufgebaute  Farbgebäude  eingeführt  werden.  Die  deutsche  Werkstelle  für 
Farbkunde  in  Dresden-A.,  Palaisstr.  21,  wird  Sorge  tragen,  durch  Kurse  und 
erbetene  Auskunft  für  die  Sache  zu  werben.  In  Sachsen  sind  schon  viele 
an  der  Arbeit,  besonders  Volksschullehrerkreise,  der  psychologisch  begrün- 
deten Farblehre  einen  Platz  im  Rahmen  des  Arbeits-  bezw.  Kunsterziehungs- 
unterrichts zu  sichern.  Künstler  und  neuerdings  der  Werkbund  lehnen  jedoch 
die  Farblehre  als  Grundlage  für  das  persönliche  schöpferische  Gestalten  ab. 
Wer  nicht  künstlerisches  Gefühl  durch  Anlage  besitzt  oder  durch  empirisch 
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gerichtete  Selbstarbeit  sich  erwirbt,  dem  kann  auch  die  planmäßige  Schulung 
nach  Ostwalds  Lehre  nicht  helfen  —  so  wird  im  letzten  Werkbundheft  von 
Künstlern  ausgeführt.  Wir  nehmen  zu  der  Angelegenheit  einen  vermit- 
telnden Standpunkt  ein :  Die  Lehre  Ostwalds  bedeutet  Vollendung  auf  einem 
wichtigen  wissenschaftlichen  Teilgebiet;  in  anschaulicher  Form  sind  die 
Schüler  mit  den  Grundlagen  der  Farblehre  bekannt  zu  machen.  Zur  Kenntnis 
der  Farben,  der  Farbharmonieen,  des  Farbkörpers  muß  die  Darstellung  und 
die  Beobachtung  in  Natur,  Kunst  und  Umgebung  kommen.  Ein  Quell  reiner 
Freuden  erschließt  sich  dem  farbsuchenden  Auge.  Die  wissenschaftliche 
Farblehre  Ostwalds  ist  erlernbar  jedem  normal  veranlagten  Menschen;  sie  ist 
Gegenstand  des  Unterrichts.  Soll  die  wissenschaftlich  begründete  Lehre  von 
den  Farbharmonieen  auch  die  Grundlage  für  die  „Bildharmonieen"  bilden, 
dann  tritt  an  Stelle  des  Wissens,  der  berechneten  Farbharmonieen  das  Gefühl. 
Neben  der  Farbe  mit  ihrem  Selbstwert  spielen  dabei  eine  ausschlaggebende 
Rolle  die  Wertungsmomente  der  Form,  Gliederung,  Massenverteilung,  Kontrast- 
und Nachbarwirkung,  Randwirkung  u.  dergl.  m.  Hier  darf  nicht  gerechnet, 
reglementiert,  rezeptiert  werden,  hier  muß  das  Gefühl,  der  Takt,  der  Geschmack 
entscheiden.  Das  aber  ist  Sache  der  Wegführer,  der  Begabten,  Erfahrenen, 
der  Auserwählten.  Der  Wissenschaftler  tritt  zurück,  der  Künstler  übernimmt 
die  Führung.  In  dieser  Auffassung  vom  ganzen  Problemkreis  sehen  wir  die 
gesunde  Lösung  der  Frage,  in  welchem  Umfange  und  auf  welchem  Wege 
die  Ostwaldsche  Farblehre  im  Arbeitsunterricht  der  Schule  ihren  Platz  ein- 
nehmen kann. 
Leipzig,  Georg  Stiehler. 

Nachrichten.  1.  Eine  Untersuchung  über  die  seelische  Eignung 
zum  Lehrerberuf  beabsichtigt  Herr  Rektor  Hylla  in  Altdamm  durch- 
zuführen. Er  wandte  sich  zwecks  Unterstützung  seiner  Arbeit  an  die  Leitung 
des  Zentralinstituts,  die  sich  bereit  erklärt  hat,  die  Versendung  des  von  Herrn 
Rektor  Hylla  ausgearbeiteten  Fragebogens  zu  übernehmen.  Diejenigen,  die 
sich  für  diese  Untersuchung  interessieren  und  geneigt  sind,  den  genannten 
Fragebogen  auszufüllen,  werden  daher  gebeten,  sich  wegen  der  Zusendung 
eines  Fragebogens  an  die  Geschäftsstelle  des  Zentralinstituts  zu  wenden. 

2.  Anfang  Februar  haben  in  Berlin  zum  8.  Male  auf  experimentell- 
psychologischer Grundlage  die  halbjährlichen  Prüfungen  gutbefähigter 
Kinder  zur  Aufnahme  in  höhere  Schulen  stattgefunden. 

3.  Der  Chemnitzer  Erziehungsbogen  ist  in  seiner  ersten  Auflage 
vergriffen;  eine  erneute  Drucklegung  ist  der  hohen  Kosten  wegen  vorläufig 
nicht  mögUch. 

4.  Das  Institut  für  Jugendkunde  an  der  n.  ö.  Landes-Lehrer- 
akademie  in  Wien  erstattet  durch  seinen  Leiter,  Universitätsdozent  Prof. 
Dr.  W.  Kammel,  den  Bericht  über  sein  VIL  Studienjahr. 

5.  Eine  psychotechnische  Versuchsstelle  ist  bei  der  Eisenbahn- 
direktion Berlin  eingerichtet  worden.  Die  neue  Versuchsstelle  wird  zu- 
nächst folgende  Geschäfte  übernehmen:  Ermittelungen  geeigneter  Verfahren 
für  die  Eignungsprüfung  bei  der  Einstellung  von  Werkstättenlehrlingen,  bei 
der  Auswahl  der  Bewerber  um  Stellen  des  Werkstättenbetriebs,  bei  der  Aus- 
wahl der  Bewerber  für  einen  beschleunigten  Aufstieg  besonders  gut  be- 
fähigter Bediensteter  mit  handwerksmäßiger  Vorbildung,    Ausarbeitung  von 
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Vorschlägen  für  die  praktische  Ausbildung  von  Beamten  und  Arbeitern,  Er- 
mittelung der  Begriffe  Mindest-,  Mittel-  und  Höchstleistung  in  den  verschie- 
denen Dienstbetrieben. 

6.  Eine  psychotechnische  Arbeitsgemeinschaft  hat  sich  in  Cöthen 
gebildet.  Ihre  Aufgaben  sucht  sie  in  der  Analyse  der  technischen  Berufe, 
der  Untersuchung  der  Studenten  des  Polytechnikums  auf  ihre  Berufseignung, 
in  der  Berufsberatung  allgemein  technischer  Berufe.  Es  wird  ferner  die  Frage 
der  Differenzierung  der  Schüler  in  der  Grundschule  untersucht.  Sodann  will 
die  neue  Arbeitsgemeinschaft  der  Lehrerschaft  Vorarbeit  und  Unterstützung 
leisten  für  die  Berufsberatung  auf  der  Grundlage  von  Beobachtungsbogen 
und  Zensurenstatistik.  Endlich  wird  eine  Ausgestaltung  des  Binet- Simon- 
Systems  namentlich  für  die  einzelnen  Klassen  und  älteren  Stufen  unter  dem 
Gesichtspunkte  der  Arbeitsschulforderungen  angestrebt. 

7.  Das  wissenschaftlich-technische  Komitee  in  Rußland  errichtete 
für  das  Kommissariat  der  Arbeit  und  für  die  gewerkschaftlichen  Verbände 
ein  psychotechnisches  Laboratorium,  das  unter  Verwertung  erprobter 
deutscher  Verfahren  Intelligenz-,  Begabungs-  und  Eignungsprüfungen  aus- 
führen wird. 

8.  Ein  psychotechnisches  Institut  soll  an  die  Akademie  für  Arbeits- 
wissenschaft in  Prag  angegliedert  und  der  Berufsberatung,  dem  Handel,  dem 
Gewerbe  und  der  Landwirtschaft  sowie  der  Begabtenauslese  dienstbar  ge- 
macht werden. 

9.  Eine  Zweiganstalt  des  Zentralinstituts  für  Erziehung  und 
Unterricht  ist  in  Essen  begründet  worden.  Gegliedert  in  Arbeitsgemein- 
schaften für  die  verschiedenen  erziehungswissenschaftlichen  Gebiete,  erstrebt 
sie  ein  Zusammenwirken  der  pädagogischen  Kräfte  aller  Schularten.  Beab- 
sichtigt ist,  von  Essen  aus  eine  Wirksamkeit  in  anderen  Orten  des  Rhein- 
lands und  Westfalens  zu  entfalten. 

10.  Das  Seminar  für  Werkunterricht  in  Leipzig  und  die  Stadt. 
Werklehrer -Bildungsanstalt  in  Hildesheim  veröffentlichen  ihren 
Arbeitsplan  für  das  Schuljahr  1921/22.  Außer  dem  Jahreskursus  sind  an 
beiden  Anstalten  mehrere  kurzfristige  Kurse  vorgesehen.  Ausführliche 
Drucksachen  werden  abgegeben  durch  die  Leitungen. 

11.  Der  Bund  deutscher  Frauenvereine  macht  auf  die  Bücherei  seines 
Frauenberufsamtes  aufmerksam.  Sie  befindet  sich  nunmehr  in  Berlin  NW 6, 
Luisenstr.  33 — 34.  Die  Bücherei  hat  ein  neues  Literaturverzeichnis  zur  Be- 
rufsberatung (Preis  5. —  M.)  und  ein  Literaturverzeichnis  zur  psychologischen 
Berufseignung  (Preis  2. —  M.)  zusammengestellt.  Ferner  gibt  sie  Material- 
mappen heraus,  die  tabellarisch  Literatur  zu  allen  Frauenberufs-  und  Aus- 
bildungsfragen sowie  deren  Grenzgebieten,  wie  z.  B.  Berufseignung  und 
Hygiene  aufzählen.  Es  soll  damit  die  Errichtung  eines  Materialarchives  und 
einer  berufskundlichen  Bücherei  erleichtert  werden. 

12.  Die  Vereinigung  der  Freunde  und  Förderer  der  Philosophie  des  Als-Ob 
stellt  die  folgenden  Preisaufgaben:  „Die  Rolle  der  Fiktionen  in  der  Er- 
kenntnistheorie von  Friedrich  Nietzsche"  (3000  M.)  und  „Das  Verhältnis  der 
Einsteinschen  Relativitätslehre  zur  Philosophie  der  Gegenwart  mit  besonderer 
Berücksichtigung  auf  die  Philosophie  des  Als-Ob"  (5000  M.)  Die  näheren 
Bestimmungen  sind  kostenfrei  von  Dr.  Raimund  Schmidt  (Leipzig,  Fichtestr.  13) 
zu  erhalten. 
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Dr.  Alfred  Heußner,  Einführung  in  die  Psychologie.  Göttingen  1920.  Vandenhoeck 
und  Ruprecht.     247  S.     12  M. 

In  den  grundlegenden  Auffassungen,  dem  wesentlichen  Begriffsbestande  und  dem  systema- 
tischen Zuge  steht  das  Buch  im  Bannkreise  der  Wundtschen  Lehre,  Es  gestaltet  diese  so,  daß 
zu  ihr  ohne  höhere  Ansprüche  an  wissenschaftliches  Verständnis  der  Zugang  erschlossen  wird. 
Auf  diesen  didaktischen  Zweck  hin  vermeidet  es  im  allgemeinen  die  Ausdrucksweise  der  wissen- 
schaftlichen Fachsprache,  verdeutlicht  sehr  reichlich  an  —  oft  zu  breit  ausgeführten  —  Beispielen, 
scheidet  schwierigere  Probleme  aus  und  vermeidet  die  Auseinandersetzung  mit  anderen  psycho- 
logischen Systemen.  Wenn  die  Herbartsche  Lehre  da  und  dort  angezogen  wird,  so  geschah  es 
wohl  in  Rücksicht  auf  die  Lehrerschaft,  vor  der  Heußner  die  seinem  Buche  zugrunde  liegenden 
Vorträge  gehalten  hat  und  in  deren  Berufsbildung  nach  altem  Seminarherkommen  die  Herbartsche 
Psychologie  zumeist  den  Vorrang  einnimmt.  Zugunsten  des  höheren  Seelenlebens  läßt  Heußner 
die  einfacheren  Erscheinungen  stark  zurücktreten.  Es  wird  so  weniger  auffällig,  wie  zugleich 
das  Experiment  nicht  nach  dem  Maße  seiner  Bedeutung  auch  für  eine  allgemeiner  gehaltene 
Einführung  in  die  Psychologie  dargestellt  ist. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

E.  Zühlsdorff,  Psychologie  als  Fundamentalwissenschaft  der  Pädagogik.  Vierte, 
vermehrte  und  verbesserte  Auflage.     Hannover  1920.     Meyer.    320  S. 

Die  doppelte  Einstellung  auf  Psychologie  und  auf  Pädagogik  gewinnt  das  in  Lehrerkreisen 
gern  benutzte  Buch  so,  daß  es  abschnittweise  immer  zu  einer  psychologischen  Grundlegung  eine 
davon  getrennt  gehaltene  pädagogische  Nutzanwendung  fügt.  Im  Aufbau  führt  die  Psychologie, 
steht  dabei  aber  —  und  zwar  nicht  unglücklich  —  in  der  Bildung  der  Systemstücke  bereits 
unter  dem  Drucke  der  pädagogischen  Abzweckung  auf  die  Herausarbeitimg  des  Bildungsvor- 
ganges. Die  erziehungs wissenschaftliche  Auswertung  beschränkt  sich  vielfach  nicht  auf  eine 
einfache  Nutzfolgerung  aus  den  zuvor  behandelten  psychologischen  Tatsachen,  sondern  führt  auch 
selbständigere  Teilgebiete  der  pädagogischen  Psychologie  vor  (z.  B.  die  Untersuchung  der  Schul- 
neulinge, die  vergleichende  Betrachtung  der  Schul-  und  Hausarbeit  u.  s,  f.).  Sachlich  steht  das 
Buch,  das  sich  immer  an  ersten  Quellen  orientiert,  im  allgemeinen  auf  bemerkenswerter  Höh% ; 
es  hat  bei  jeder  neuen  Auflage  die  Fühlung  mit  der  fortschreitenden  Forschung  zu  halten  ge- 
sucht. Wie  es  auf  der  einen  Seite  grundsätzlich  die  Assoziationspsychologie  ablehnt,  so  vertritt 
es  auf  der  anderen  —  der  pädagogischen  —  Seite  eine  Erziehung,  die  sich  auf  die  Aktivität 
des  Schülers  gründet.  In  diesem  Sinne  bekennt  sich  das  Buch  auf  einer  tragfähigen  psycho- 
logischen Grundlage  zu  der  Pädagogik  der  Arbeitsschule.  Erwähnt  sei,  daß  Zühlsdorff  auch,  so- 
weit der  Rahmen  es  zuließ,  die  Schulklasse  eingehender  betrachtet,  als  es  sonst  in  artgleichen 
Büchern  geschieht.  Er  folgt  hier  psychologischen  und  didaktischen  Analysen,  wie  sie  unter  anderen 
Gaudig  an  verschiedenem  Orte  —  besonders  aber  im  1.  Bande  seines  Hauptwerkes  „Die  Schule 
im  Dienste  der  werdenden  Persönlichkeit"  —  gegeben  hat. 

Leipzig,  Otto  Scheibner, 

Dr.  Walther  Moede,  Die  Experimentalpsychologie  im  Dienste  des  Wirtschafts- 
lebens,    Berlin  1919.     Springer.     111  S. 

Der  um  die  Entwicklung  der  Psychotechnik  verdiente  Verfasser  veröffentlicht  in  dieser  Schrift 
den  Inhalt  eines  Vortrages,  den  er  an  verschiedenen  Orten  vor  deutschen  Ingenieuren  gehalten 
hat.  Er  führt,  unterstützt  durch  zahlreiche  Bilder,  in  den  großen  Kreis  der  wirtschaftspsycho- 
logischen Probleme  ein,  behandelt  dabei  ausführlich  zuerst  die  industrielle  Psychotechnik  im  Dienste 
der  Gütererzeugung  und  fügt  —  sich  hier  kürzer  haltend  —  einige  Ausführungen  über  den  Güter- 
absatz in  psychotechnischer  Beleuchtung  an.  Unter  den  psychologisch  bedeutsamen  Fragen  der 
Gütererzeugung  wird  von  Moede  eingehender  —  gestützt  auf  das  Beispiel  der  experimentellen 
Eignungsprüfung  für  Kraftfahrer  —  die  Berufsberatung  behandelt  und  dann  das  Wesentliche  über 
die  Psychotechnik  bei  der  Rationalisierung  des  Arbeitsprozesses  gesagt.  Die  Hinweise  auf  die 
psychotechnischen  Einschläge  im  Güterabsatzwesen  berühren  das  Gebiet  der  Reklame  und  den 
Gedanken  einer  psychologischen  Eichanstalt, 

Dem  Vortrag  ist  angefügt  eine  Aussprache,  die  ihm  in  Berlin  gefolgt  war  und  die  teils  Er- 
gänzungen, teils  Bedenken  vorgebracht  hatte.  Ein  Nachwort  zeigt  die  Fortentwicklung,  die  in  der 
Frist  zwischen  dem  Vortrag  und  seiner  Drucklegung  die  Psychotechnik  besonders  in  der  Richtung 
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auf  praktische  Anwendungen  gefunden  hat.    Es  ist  erstaunlich,  wie  seitdem  bereits  wieder  be- 
deutsame Fortschritte  zu  verzeichnen  sind. 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 

Laura  Gervai:  Kindliche  und  jugendliche  Verbrecher.   München  1914.   Ernst Remhardt. 

144  S. 
David  Lund:    Über  die  Ursachen  der  Jugendasozialität.     Kriminalpsychologische  und 

soziale  Untersuchungen    mit  Einschluß    von  Familienforschung  in  Schweden.    Upsala  1918. 

360  S. 

Im  Jahre  1914  hat  Frau  Dr.  Laura  Gervai  eine  Untersuchung  über  kindliche  und  jugend- 
liche Verbrecher  nach  Studien  und  Erfahrungen  aus  dem  Züricher  Gerichtsbezirk  geschrieben, 
und  darin  außer  allgemeinen,  auch  einschlägige  Teilliteratur  benützenden  Zusammenfassungen 
eine  Reihe  aktenmäßig  dargestellter  Fälle  mitgeteilt.  An  der  Hand  von  Statistiken  wird  die 
Häufigkeit  der  Verbrechen  in  den  einzelnen  Altersstufen  über  und  unter  14  Jahren  zugleich 
im  Verhältnis  zu  der  Straf  tathäuf  igkeit  der  Erwachsenen  dargestellt;  vor  allem  aber  werden 
die  einzelnen  Verbrechengruppen  (Diebstahl,  Sittlichkeitsverbrechen,  Körperverletzungen,  Brand- 
stiftung, Bettel  und  Landstreicherei)  nach  ihren  Motiven,  Verlaufsformen,  ihren  Beziehungen 
zu  Wohnort,  Milieu,  Erziehung,  Konstitution  der  kindlichen  und  jugendlichen  Täter  beschrieben 
und  so  die  Frage  nach  den  Ursachen  der  Jugendkriminalität  als  einer  sozialen  Erscheinung  vor- 
bereitet. Das  wichtigste  Ergebnis  steckt  aber  nicht  in  diesen  beschreibenden  und  zergliedernden 
Aufschlüssen  über  die  Formen  und  Verteilung  der  kindlichen  und  jugendlichen  Rechtsbrüche, 
sondern  in  dem  Versuch,  die  Persönlichkeit  des  verbrecherischen  Kindes  und  Jugendlichen 
psychologisch  einheitlich  zu  erfassen  und  über  die  Ursachen  der  Entstehung  kindlicher  und 
jugendlicher  Verbrechen  Klarheit  zu  gewinnen. 

Das  Ergebnis  der  Überlegungen  zum  ersten  Punkt  läßt  nach  meinem  Dafürhalten  eine  ein- 
deutige Bewertung  nicht  zu;  es  ist  sehr  fraglich,  ob  ein  bestimmter  Persönlichkeitstyp  die  Voraus- 
setzung für  eine  kriminelle  Entwicklung  bildet,  und  es  ist  auch  nach  der  Verfasserin  erwiesen, 
daß  die  jugendlichen  Kriminellen  durchaus  nicht  alle  psychisch  Minderwertige,  Psychopathen 
und  Kranke  sind.  Sie  selbst  betont,  daß  „alle  Seelenstörungen  und  Anomalien  im  Kindes-  und 
Jugendalter  noch  nicht  die  Bedeutung  einer  autonomen  und  konstanten  kriminogenen  Eigen- 
schaft haben,  vielmehr  ist  es  meist  so,  daß  unglückliche  soziale  Bedingungen  die  pathologischen 
geistigen  Vorgänge  in  Verbrechen  umsetzen"  (S.  76).  Wenn  ich  die  Tendenz  der  Verfasserin  recht 
verstanden  habe,  scheidet  sie  in  der  Persönlichkeit  der  jugendlichen  Verbrecher  drei  Zonen  von 
Eigenschaften:  a)  Eigenschaften,  die  sie  als  Kinder  und  Jugendliche  haben,  die  sie  —  innerhalb 
weiter  Grenzen  —  mit  ihren  nicht  kriminell  gewordenen  Altersgenossen  teilen,  die  aber  gleich- 
wohl für  die  verbrecherischen  Betätigungen  selbst  belangreich  sind:  mangelhafte  Auffassung, 
Unwissenheit  über  die  Straffälligkeit  bestimmter  Handlungen  usw.  „Die  Begi-iffe  des  Eigentums, 
der  persönlichen  Ehre,  der  Geschlechtsehre,  des  Rechtes  auf  die  Unversehrtheit  des  Körpers, 
der  staatlichen  Autorität  müssen  von  Kindern  und  Jugendlichen  erst  erworben  und  angeeignet 
werden"  (S.  43).  Die  vielfach  kümmerliche  Art  der  Mittelwahl,  die  Planlosigkeit  in  der  Aus- 
führung, das  vielfach  naiv-sorglose  Verhalten  nach  vollbrachter  Tat  sind  allgemeine  Kennzeichen 
der  Entwicklungsstufe,  die  sich  beim  kriminellen  wie  beim  legalen  Handeln  feststellen  lassen, 
b)  Eigenschaften,  die  an  sich  noch  keine  Verbrechensneigung  einschließen  oder  begründen,  aber 
tatsächlich  als  differentiell-psychologische  Momente  die  Art  der  Straftat  verständlicher  erscheinen 
lassen.  So  ist  z.  B.  das  Rohheitsdelikt  und  die  Körpervei;letzung  das  Verbrechen  der  aktiven 
willenskräftigen  Naturen,  c)  Endlich  kommen  Minderwertigkeiten  (der  Intelligenz,  der  Sprach- 
entwicklung, des  Gefühlslebens  usw.),  körperliche  und  geistige  Erkrankungen  aller  Art,  also  patho- 
logische Beschaffenheiten  und  Zustände  in  beträchtlicher  Zahl  bei  den  Kriminellen  vor.  Mit  klaren 
Gründen  wird  die  reichlich  äußerliche  Lehre  von  den  Stigmen  der  geborenen  Verbrechernatur  be- 
kämpft; morphologische  Degenerationszeichen  (am  Schädel,  Skelett  des  Gesichts,  an  der  Ohr- 
muschel usw.)  haben  eine  kriminalpsychologische  Bedeutung  überhaupt  nicht,  auch  der  Gesichts- 
ausdruck („Verbrecher"-,  „Galgen  "-Physiognomie)  gibt  bei  Kindern  und  Jugendlichen  keinen  Anhalts- 
punkt. Die  Auffälligkeiten  sind  mehr  die  typischen  Ausdruckserscheinungen  der  Armut;  die  Täto- 
wierung ist  kein  spezifisches  Kennzeichen  verbrecherischer  Qualifikation,  sondern  meist  Folge  einer 
gelegentlich  zufälligen  Begegnung  mit  fragwürdiger  Kameradschaft;  auch  die  funktionellen  Ent- 
artungszeichen berechtigen  nicht  allgemein  zum  Schluß  auf  verbrecherische  Neigung  und  Veran- 
lagung. Mit  der  —  an  sich  nicht  geistlosen  —  Theorie  Lombrosos,  Ferrianis  und  der  italienischen 
Positivistenschule,  daß  das  Kind  „ein  konstitutionell-kriminelles  Individuum"  sei,  ist  wohl  in- 
zwischen allgemein  gebrochen  worden;  sie  beruhte  auf  der  Verwechslung  eines  prämoralischen 
Entwicklungsstadiums  mit  einer  amoralischen  bzw.  kriminellen  Anlage. 
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Für  den  Erzieher  bedeutsam  sind  die  soziologischen  Erkenntnisse,  die  in  der  Untersuchung 
über  die  Entstehuiigsursachen  der  Jugendkriminalität  zusammengefaßt  sind.  Auch  die  ange- 
borenen Teilbedingungen  des  Jugendverbrechers  erscheinen  —  im  Licht  der  Farailienforschung  — 
wenigstens  teilweise  noch  soziologisch  verwurzelt,  allerdings  in  den  degenerativen  Einflüssen 
früherer  Gesellschaftszustände.  „Die  kriminelle  Veranlagung  eines  Kindes  oder  Jugendlichen 
äußert  sich  in  der  durch  erbliche  Einflüsse  angeborenen  Neigung  zu  einer  sozial  unbrauch- 
baren oder  sozial  gefährlichen  Lebensführung"  (S.  78).  Der  Gedanke  der  generativen 
Schuld,  zu  allen  Zeiten  eine  der  tiefsten  Einsichten  in  die  Gesetze  des  sittlichen  Kosmos,  ist 
uns  besonders  durch  die  soziale  Dichiung  der  jüngsten  Vergangenheit  wieder  lebendig  geworden. 
An  der  Tatsache,  daß  es  Persönlichkeiten  gibt,  die  durch  ihre  Anlagen  unfähig  sind,  sich  in 
unsere  sozialen  Verhältnisse  zu  finden,  deren  Ansprechbarkeit  so  gering,  deren  Gemüt  so  stumpf, 
deren  Triebe  so  roh,  deren  Aktivität  so  gewaltsam  ist,  daß  sie  auch  durch  den  außerordentlichen 
Aufwand  an  Erziehungs-  und  Schutzmitteln  nicht  vor  der  Verwahrlosung  bewahrt  werden  können, 
läßt  sich  wohl  nicht  :2weifeln.  Ob  diese  besonders  durch  keimschädigende  Gifte  (Alkohol,  Syphilis  usw.) 
gewirkten  Erbgrundlagen  als  allgemeine  Geistesanomalie,  als  krankhafte  moralische  Abartung  (moral 
insanity),  als  moralische  Imbezillität  oder  als  Verbrecherdisposition  („essentiell  antisoziale  Konsti- 
tution") im  engeren  Sinn  (bei  normaler  Veranlagung  auf  intellektuellem  und  emotionalem  Gebiet) 
anzusprechen  sind,  welche  Kombinationen  zwischen  diesen  F'ormen  vorkommen,  scheint  mir 
nicht  bloße  Definitionssache,  sondern  Gegenstand  weiterer  aufhellender  Forschung.  Unzweifelhaft 
kann  aber  die  Verwahrlosung  und  das  Verbrechen  der  Kinder  und  Jugendlichen  bei  normaler 
Veranlagung  auch  in  den  Lebensumständen  (Milieu),  also  im  weitesten  Sinn  durch  soziale 
Faktoren  verursacht  sein.  Vor  allem  die  Unehelichkeit  der  Geburt  mit  ihren  durchschnittlichen 
Folgen,  die  Verwaisung,  die  Lockerung  des  Familienlebens  durch  den  Zwang  zu  außerhäuslicher 
Arbeit  auch  der  Mutter,  die  frühe  und  übermäßige  Erwerbsarbeit  der  Kinder  selbst,  die  Einflüsse 
des  Großstadtlebens  und  das  Wohnungselend  scheinen  als  Milieufaktoren  für  die  Entstehung 
der  Jugendkriminalität  in  Betracht  zu  kommen.  Von  Interesse  ist  die  Vermutung,  daß  die  krimi- 
nellen Folgen  des  Milieus  weniger  tief  greifen,  die  bloße  Verwahrlosung  scheint  zu  Formen  asozialer 
Lebensführung  zu  führen,  die  von  schwerer  Kriminalität  frei  bleiben,  während  die  durch  Anlagen 
belasteten  und  gefährdeten  fast  durchweg  die  schwerwiegenden  Deliktformen  aufweisen.  Päda- 
gogisch wichtig  ist  die  Beobachtung,  daß  der  Zeitpunkt  der  Schulentlassung  die  erhöhte  Wirkung 
der  Milieufaktoren  erkennen  läßt,  er  ist  der  bevorzugte  Zeitpunkt  des  Kriminalitätsbeginns.  Als 
die  häufigste  Ursache  erscheint  nach  den  schweizerischen  (hierin  mit  anderen  Feststellungen 
sich  berührenden)  Ergebnissen  das  Zusammentreffen  von  ungünstiger  Anlage  und  gefährdender 
Umgebung. 

Wer  sich  an  der  Hand  dieses  feinfühligen  Buches  und  unter  steter  Anziehung  der  Lebens- 
bilder kindlicher  und  jugendlicher  Rechtsverbrecher,  die  in  ^leinscluift  40  Seiten  füllen,  in  die 
Fragen  einführen  lassen  will,  kann   sicher  sein,  keinen   schlechten  Berater  gewählt  zu  haben. 

Dem  Titel  nach  beschränkt  sich  die  als  Inauguraldissertation  bezeichnete  bedeutend  umfang- 
reichere Arbeit  des  Schwedischen  Forschers  David  Lund  lediglich  auf  die  Ursachen  der  Jugend- 
asozialität.  In  Wirklichkeit  ist  das  Werk  die  Frucht  mehr  als  9 jähriger  Studien,  auf  eine 
Literaturkenntnis  und  eine  methodische  Schulung  aufgebaut,  die  den  Verfasser  nicht  nur  durch 
die  guten  gelehrten  Institute  seiner  Heimat,  sondern  auch  durch  die  Biostatistik  der  Galton- 
Pearson-lnstitute  und  die  deutsche  sozialmedizinische  und  sozialpädagogische  Forschung  ge- 
führt hat. 

In  der  Einleitung  wird  die  Ausdehnung  der  jugendlichen  Verwahrlosung  und  Kriminalität 
in  den  europäischen  Ländern  überblickmäßig  gekennzeichnet.  Bekanntes  Material  wird  durch 
Angaben  über  Schweden  ergänzt  und  durch  seine  Zusammenstellung  zu  einem  dringlich  mah- 
nenden Hinweis  auf  die  Problematik  unserer  Zivilisation.  Im  Anschluß  daran  wird  der  relative 
Wert  der  statistischen,  biographischen  und  psychographischen  Methoden  für  das  Studium  der 
Ursachen  der  Jugendkriminalität  diskutiert,  die  Einseitigkeit  der  rein  biologischen  Erklärung 
(Lombroso)  wie  die  einseitige  Herleitung  aus  sozialökonomischen  Mißständen  (Quetelet)  abgelehnt 
und  die  vom  Verfasser  angewandte  Kombination  der  Methoden  begründet.  Er  hat  175  verwahr- 
loste und  kriminelle  Knaben,  welche  ara  25.  VIII.  1914  in  der  Zentralfürsorgeanstalt  Hall  auf- 
genommen waren,  mathematisch-statistisch  bearbeitet,  er  hat  von  einer  Gruppe  Minderjähriger 
Biographie-  und  Individualitätsanalysen  angefertigt,  hat  dann  als  Parallelmaterial  743  Knaben  und 
106  Mädchen,  d.  h.  sämtliche  am  25.  VIII.  1914  in  Schweden  in  Fürsorgeanstalten  untergebrachten 
asozialen  Jugendlichen  herangezogen  und  zum  Vergleich  der  Norm  mit  7.09  nicht  verwahrlosten  und 
nicht  kriminellen  Knaben  106  und  ebensolchen  Mädchen  untersucht  und  schließlich  zur  Aufhellung 
der  erblichen  Einflüsse  280  kriminelle  Jugendliche  über  15  Jahre,  420  kriminelle  Minder- 
jährige im  Alter  von  11 — 18  Jahren,  sowie  128  Familien,  bei  denen  die  Probanten  in  der  letzten 
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Generation  als  chronisch  kriminell  angesehen  werden  dürften,  einer  besonderen  Untersuchung  unter- 
zogen. In  äußerst  sorgfältig  gearbeiteten  Tabellen  und  aufschlußreichen  Kurven  wird  die  Eigenart 
des  Materials  der  Untersuchung  zusammengefaßt  und  veranschaulicht.  Außer  den  aus  der  Arbeit 
von  Laura  Gervai,  bei  Grüble  und  anderen  Autoren  angegebenen  Richtungen  der  Untersuchung, 
die  vielfach  durch  Lund  verfeinert  wurden,  sind  einige  spezielle,  zum  Erblichkeitsproblem  ge- 
hörige Fragestellungen  bemerkenswert  (Schädelindexmessungen,  Augenfarbe",  Aszendenz). 

Die  Ergebnisse  sind  in  ausführlicher  Diskussion  unter  Anziehung  einer  ausgedehnten  Lite- 
ratur (das  Verzeichnis  derselben  ist  ein  Verdienst  für  sich)  zusammengefaßt  in  den  Hauptkapiteln: 
Parallele  zwischen  kriminellen  und  nichtkriminellen  Jugendlichen  bezüglich  der  Milieu-  und 
Aszendenzverhältnisse  (S.  35 — 93),  die  Aszendenz  der  männlichen  Fürsorgezöglinge  von  Hall 
(94—113),  die  Individualität  der  asozialen  Jugendlichen  und  Parallele  zwischen  asozialen  und 
nicht  asozialen  Jugendlichen  (114—140),  die  kausale  Bedeutung  von  Anlage  und  Milieu  (S,  141—258), 
die  Disposition  zum  asozialen  Charakter  (259—283),  zur  Psychologie  asozialer  Jugendlicher 
(273 — 323),  die  Kriminalpolitik  der  Zukunft  unter  besonderer  Berücksichtigung  der  Jugend- 
lichen (323—348). 

Aus  dem  ersten  Kapitel  ergibt  sich,  daß  Städte  und  volkreichere  Orte  nicht  nur  relativ, 
sondern  absolut  einen  höheren  Anteil  an  Jugendasozialität  in  allen  ihren  Formen  haben,  daß 
Uneheliche  überhaupt  und  besonders  solche,  die  nicht  bei  der  Mutter  bleiben  können,  sondern 
in  Pflege  gegeben  werden,  ein  erhebliches  Kontingent  der  Asozialen  stellen.  Ebenso  eingehend 
wird  der  Einfluß  der  ökonomischen  Situation  der  Eltern  untersucht,  wobei  einerseits  berück- 
sichtigt wird,  daß  Armut  oft  selbst  erst  eine  Folge  z.  B.  des  Alkoholismus  ist,  und  daß  anderer- 
seits Armut  nicht  notwendig  kriminelle  Folgen  haben  muß  (dabei  wird  m.  E.  nur  an  die  mora- 
lische Widerstandskraft  der  Kinder  armer  Schichten  ein  Maßstab  angelegt,  der  aus  den  besser 
situierten  Bürgerkreisen  stammt).  Die  Wohnungsverhältnisse  (Zimmerzahl,  Lage  der  Wohnräume, 
Schlafburschenwesen  usw.),  die  moralische  Beschaffenheit  der  Eltern,  der  Mangel  an  Eltern 
(Halbverwaisung,  Verwaisung),  Alkoholismus  und  Liederlichkeit  der  Eltern,  ihre  Kriminalität 
selbst,  ihre  psychischen  Defekte  und  ihre  psychische  Minderwertigkeit  werden  gesondert  unter- 
sucht und  in  ihrem  Einfluß  auf  die  Jugendasozialität  nach  vergleichend-statistischen  Methoden 
abgewertet.  Ein  Versuch,  das  Zusammenwirken  bzw.  die  Divergenz  aller  Erbeinflüsse  zu  er- 
mitteln, ist  bei  den  Hallzöglingen  gemacht.  In  40  Familien  mit  einfacher  Belastung  waren  von 
219  Kindern  85  oder  38,8  ^/o  psychisch  minderwertig.  In  16  Familien  mit  doppelter  Belastung 
waren  von  89  Kindern  50  oder  56,2 ''/o  psychisch  minderwertig;  „die  Frequenz  der  psychischen 
Minderwertigkeit  bei  den  Nachkommen  nimmt  mit  der  größeren  Frequenz  an  psychischer  Minder- 
wertigkeit in  der  Aszendenz  sukzessive  zu"  (S.  102).  Die  verbrecherische  Asozialität  als  solche  ist 
beim  schwedischen  Material  —  aber  wohl  aus  äußeren  Gründen  —  nicht  nennenswert  in  beiden 
Gruppen  der  einfach  bzw.  doppelt  Belasteten  verschieden.  Eine  allseitig  die  Zusammenhänge  auf- 
hellende bzw.  die  Kompensationen  und  Steigerungen  zwischen  den  ursächlichen  Faktoren  klärende 
Endformulierung  wird  nicht  gegeben;  sie  scheint  noch  nicht  möglich  zu  sein.  Das  Aschaffen- 
burg'sche  Experiment,  über  die  verbrecherische  Anlage  als  solche  zu  einer  Entscheidung  zu 
kommen  —  Erziehung  von  Kindern  verbrecherischer  Eltern  ohne  Kenntnis  ihrer  Abstammung 
in  einem  guten  Haus  von  der  Geburt  an  —  ist  annähernd  bei  einem  der  untersuchten  schwe- 
dischen Fälle  unabsichtlich  durchgeführt  worden,  es  entschied  für  die  Übermacht  der  Erbmasse 
über  die  Umgebungs-  und  Erziehungseinflüsse  (S.  76 — 78). 

Die  Beschreibung  der  Individualität  der  Zwangszöglinge  erstreckt  sich  auf  die  Feststellung 
psychischer  Krankheiten  und  Anomalien;  25,7 °/o  werden  als  psychisch  minderwertig  befunden, 
der  Rest  als  mindestens  normal;  die  Untersuchung  erstreckt  sich  nicht  nur  auf  den  Status  bei 
der  Einlieferung,  sondern  auch  auf  die  Vorgeschichte,  diskutiert  ähnlich  wie  Laura  Gervai  auch 
die  Degenerationsstigmata  und  bezeichnet  sie  als  sachlich  belanglos,  auf  die  Intelligenz  und  die 
übrige  psychische  Beschaffenheit  (geprüft  sowohl  mit  Tests  als  durch  längere  planmäßige  Be- 
obachtung), 33,7  ^/o  erscheinen  als  intellektuell  minderwertig,  21,8 *^/o  als  psychisch  auffällig  oder 
psychopathisch,  14,9  °/o  als  intellektuell  minderwertig  und  psychisch  auffällig,  im  ganzen  sind 
2/5  der  Untersuchten  psychisch  minderwertig.  Physische  und  psychische  Abnormität  in  ihren 
getrennten  oder  verbundenen  Vorkommen  ergeben  Gruppen,  die  von  den  durch  Grüble  fest- 
gestellten erheblich  abweichen  —  wie  mir  scheint,  weil  dabei  auch  ein  verschiedener  Norm- 
begriff eine  Rolle  spielt.  Immerhin  schließt  der  Verfasser  auch  die  Diskussion  dieser  Frage  mit 
der  Vermutung,  man  dürfe  der  psychischen  Minderwertigkeit  allein  keine  ausschlaggebende  Bedeutung 
als  Kausalitätsmoment  für  die  Kriminalität  beimessen.  Sehr  genau  wird  an  der  Hand  ausführlicher 
Berichte  die  kausale  Bedeutung  von  Anlage  und  Milieu  für  das  Kinderverbrechen  studiert.  Als  brauch- 
bare Gruppen  arbeitet  Lund  (in  Auseinandersetzung  vor  allem  mit  Grüble  und  Gregor)  5  heraus:  das 
asoziale  Verhalten  ist  begründet  entweder  nur  in  der  Anlage  A,  oder  hauptsächlich  in  der  An- 
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läge,  aber  auch  im  Milieu  A  -|-  M,  in  Anlage  und  Milieu  sozusagen  zu  gleichen  Teilen  A  -f-  M, 
hauptsächlich  im  Milieu,  aber  auch  in  der  Anlage  M  -f-  a,  schließlich  nur  im  Milieu  (M).  Die 
Mächtigkeit  dieser  Gruppen  wird  abgesteckt,  vor  allem  läßt  sich  ein  sinnvoller  Zusammenhang 
zwischen  dem  Alter  des  Auftretens  der  Verwahrlosungssymptome  und  den  Gruppen  feststellen, 
wobei  A  (6,5  Jahre)  und  M  (11,3  Jahre)  Extreme  bilden  (Tabelle  8.  236);  die  Frequenz  psychischer 
Abnormität  in  den  Gruppen  (Abnahme  der  intellektuellen  Defektivität  von  der  A-  nach  der  M- 
Gruppe  hin).  Die  Beziehung  der  Anlage-  und  Milieugruppen  zu  den  vorher  festgestellten  As- 
zendenz-  und  MiUeufaktoren  im  einzelnen  wird  eingehend  diskutiert  (so  sind  z.  B.  bei  der  A- 
Gruppe  69,1  °/o  der  Eltern  psychisch  minderwertig,  67,3  7o  bestraft,  bei  der  M-Gruppe  dagegen 
nur  30,9%  der  Eltern  minderwertig,  32,7  «»/o  bestraft). 

In  dem  Kapitel  über  die  Disposition  zum  asozialen  Charakter  gibt  der  Verfasser  einleitend 
einen  Bericht  über  die  Entwicklung  der  Frage  nach  der  Vererbung  psychischer  Eigenschaften 
von  Francis  Galton  bis  auf  die  jüngsten  Untersuchungen,  rekapituliert  die  schwedische  Familien- 
forschung mit  Einfluß  seiner  eigenen  verdienstvollen  Arbeiten  und  sucht  dann  mit  korrelations- 
statistischen Methoden  im  Anschluß  an  K,  Pearson  über  einen  evtl.  Zusammenhang  zwischen 
Verwahrlosung  oder  Kriminalität  bei  den  Kindern  mit  Kriminalität  in  der  Aszendenz  Klarheit 
zu  gewinnen.  Er  berechnet  den  Korrelationskoeffizienten  (r)  für  den  Zusammenhang  zwischen 
psychischer  Defektivität  bei  Eltern  und  Kindern  auf  —  0,75  mit  WF  =  ^  0,02,  den  für  Krimi- 
nalität der  Eltern  und  Verwahrlosung  bzw.  Kriminalität  der  Kinder  =  0;34  mit  WF  =  -^  0,02, 
d,  h.  die  Wahrscheinlichkeit  einer  Vererbung  der  psychischen  Minderwertigkeit,  vor  allem  in  in- 
tellektueller Hinsicht  ist  groß,  die  einer  Vererbung  der  asozialen  Disposition  bzw,  der  Entladung 
der  Erbfehler  in  asozialen  und  antisozialen  Handlungen  bedeutend  geringer.  Wenn  ich  diese 
Ergebnisse  richtig  deute,  sind  sie  für  die  bessernde  bzw,  behütende  Arbeit  aufopfernder  Er- 
ziehung eine  tröstliche  Ermutigung,  ein  sozusagen  mathematischer  Beweis  für  die  Möglichkeit 
der  Erziehung  selbst  noch  in  den  durch  die  minderwertige  Beschaffenheit  der  Zöglinge  schwierig- 
sten Fällen. 

In  den  Schlußkapiteln  bucht  der  Verfasser  den  Ertrag  seiner  sorgfältigen  Erhebungen  für 
unsere  Kenntnis  des  Seelenlebens  asozialer  Jugendlicher  und  für  die  Kriminalpolitik  namentlich 
für  die  vorbeugende  und  bessernde  Erziehung.  Für  das  psychologische  Verständnis  krimineller 
Handlungen  bei  Normalen  werden  an  sich  gesunde  Kräfte  (Energie,  Organisationstrieb,  Erfin- 
dungsgeist usw.),  die  sich  üben  und  ausleben  wollen,  ungenügend  entwickeltes  Auffassungs- 
und Denkvermögen,  vorübergehende  Gefühlsperversionen  herangezogen,  dazu  kommen  Gelegen- 
heitsursachen aller  Art  (Verwilderung  des  Genußlebens,  Kinoseuche  usw.).  Für  die  Psychologie 
der  Entarteten  wird  die  Überentwicklung  physischer  Instinkte,  krankhaft  gesteigertes  Gefühlsleben, 
Mangel  an  Mitgefühl,  Verworrenheit  des  Denkens  und  fehlende  Willenskraft  betont.  Auch  Art 
und  Grad  der  Jugendkriminalität  werden  —  unter  Feststellung  der  gleichen  Klassen  von  Jugend- 
verbrechen, die  bei  L.  Gervai  unterschieden  sind  —  psychologisch  durchleuchtet.  Besonders  sorg- 
fältig ist  das  Alter  des  ersten  Auftretens  der  Verwahrlosungssymptome  und  der  Aufnahme  in  die 
Fürsorgeanstalt  studiert,  die  Maxima  liegen  in  beiden  Reihen  im  9./10.  und  13. /I4.  Lebensjahre. 
Das  letzte  Ergebnis  stimmt  mit  dem  L.  Gervais  überein  und  macht  die  moralischen  Gefahren 
des  Abschlusses  der  Schulpflicht  deutlich.  Schilderungen  der  Motive,  psychischen  Be- 
schaffenheit und  Tatumstände  bei  den  Hauptkategorien  (Einbruchsdiebe,  Sittlichkeitsverbrecher, 
Rohheitsverbrecher,  Brandstifter,  Herumtreiber  und  Landstreicher)  bilden  den  Abschluß  der  psycho- 
logischen Betrachtungen.  Ich  kann  den  Erzieher  nur  nachdrücklich  auf  die  Lektüre  dieses  Kapitels 
verweisen;  die  Bedeutung  für  die  Schärfung  des  Blickes  und  Gewissens  auch  in  der  Erziehung 
der  in  jedem  Sinn  des  Wortes  Normalen  ist  eine  große. 

Die  Hilfsmittel  im  Kampf  gegen  die  Jugendkriminalität  gliedert  er  in  soziale  (Vormundschafts- 
wesen, Ziehkinder-  und  Pflegewesen,  Horteinrichtungen,  Ehegesetzgebung  usw.),  pädagogische 
(Umgestaltung  der  Schulen  im  Geiste  Pestalozzis,  Fortbildungsschule  mit  Ausnützung  des  Arbeits- 
gedankens und  der  Staatsbürgergesinnung),  rassenhygienische  (Eheverbot,  Unfruchtbarmachung). 
Ich  habe  mich  mit  den  hier  liegenden  Problemen  nach  bestimmten  Richtungen  eingehend  aus- 
einandergesetzt und  verweise  auf  die  von  mir  herausgegebene  Sammelschrift:  „Die  Zukunft  des 
Jugendschutzes"  („Das  neue  Deutschland"  in  „Erziehung  und  Unterricht"  Bd.  V,  Leipzig  1918, 
Veit  &  Co.), 

Mit  vorbildlichem  Fleiß  und  verantwortungsbewußter  Gewissenhaftigkeit  hat  David  Lund  sein 
ausgedehntes  Material  gesammelt,  untersucht  und  verarbeitet.  Sein  Buch  bedeutet  durch  die 
breite  kritische  Verwertung  der  einschlägigen  Literatur  und  durch  Verbesserung  vieler  Methoden 
im  einzelnen  einen  relativen  Abschluß  der  Diskussion  über  die  Ursachen  der  Jugendasozialität 
und  ist  für  die  Jugendkunde  selbst,  die  ja  ohne  Soziologie  und  Kriminologie  der  Jugend  notwendig 
unvollständig  bleibt,  wie  für  Erziehung  und  Politik  eine  Fundgrube  fruchtbarer  Anregung.   Auch 
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die  offenen  Fragen  sind  nirgends  verschleiert,  so  daß  auch  für  die  fortschreitende  Forschung  ein 
reicher  Gewinn  aus  den  langjährigen  und  mühevollen  Untersuchungen  fließen  wird. 

München.  Aloys  Fischer. 

E.  Zühlsdorff,  Das  Begabungsproblem  in  der  Grundschule.  Hannover  1920.  Carl 
Meyer.    .72  S. 

Wer  nach  einer  kurzen  Überschau  sucht,  die  das  Wesentliche  aus  den  zahlreichen  Er- 
örterungen der  letzten  Jahre  über  die  Frage  der  Begabtenauslese  darstellt,  und  wer  dabei  die 
besonders  schwierige  Gestaltung  der  wichtigen  Angelegenheit  im  unteren  Stockwerke  der  Grund- 
schule erörtert  finden  will,  kann  durch  die  Schrift  von  Zühlsdorff  befriedigt  werden.  In  einem 
kurzen  theoretischen  Teile  zeigt  sie  zunächst  die  Bedeutung  der  Begabung  innerhalb  des  schul- 
mäßigen Bildungsganges  und  sagt  einiges  über  die  geschichtliche  Entwicklung  des  Begabungs- 
problemes  bis  herauf  zum  gegenwärtigen  Stande,  dabei  den  Begriff  Intelligenz  erörternd  und  auf 
die  ersten  Fragebogen  und  die  heute  herausgebildeten  Prüf ungs verfahren  hinweisend.  Nach 
dieser  allgemeinen  Grundlegung  befaßt  sich  ein  ausführlicherer  praktischer  Teil  mit  der  „Lösung 
des  Begabtenproblems  in  der  Grundschule".  Es  wird  in  ihm  der  Unterbau  der  Einheitsschule 
in  vier  Auffassungsrichtungen  durchblickt:  1.  Sieht  man  in  der  Grundschule  das  große  Sammel- 
becken für  die  Kinder  aller  Schichten,  so  erhebt  sich  das  Bedenken,  ob  sie  damit  nicht  zur 
Hemmung  vonBegabungen  werde.  Bestünde  tatsächlich  eine  solche  Gefahr,  so  erhebt  sich 
die  Forderung,  ihr  entgegenzuarbeiten.  2.  Eine  Vorbedingung  dazu  ist  die  genaue  Kenntnis  der 
unterschiedlichen  Begabungsarten  und  -grade,  die  sich  in  der  Einheitsschule  zusammen 
finden:  die  Grundschule  „ein  Sichtungsapparat".  Es  fragt  in  dieser  Blickwendung  Zühlsdorff: 
Wer  ermittelt  die  Begabungen  und  wie  geschieht  diese  Erfassung?  Bei  der  Personenfrage  er- 
örtert er  den  Gedanken  des  Schulpsychologen  und  bei  den  Methodenfragen  fügt  er  zu  den  nun 
schon  zahlreichen  Beobachtungsbogen  einen  eigenen,  der  für  die  vierstufige  Grundschule  ent- 
worfen ist  und  in  Anlehnung  an  die  Vorbilder  einiges  bemerkenswertes  Neue  bringt.  3.  Aus 
ihren  Befunden  hat  dann  die  Schule  die  organisatorischen  unterrichtlichen  Folgerungen 
zu  ziehen:  sie  muß  sich  entsprechend  gliedern  und  angepaßte  Lehrverfahren  ausbilden  und  wird 
damit  zu  dritt  ein  „Förderung sapparat",  Zühlsdorff  entwickelt  hier  in  kritischer  Betrachtung 
für  die  bisher  zutage  getretenen  Vorschläge  die  leitenden  Gesichtspunkte  und  legt  in  schematischer 
Darstellung  ein  durch  positive  und  negative  Auslese  gewonnenes  Bild  der  Differenzierung  der 
Grundschule  vor.  Die  methodische  Forderung  aber,  die  von  dem  Begabungsproblem  gestellt 
wird,  ist,  daß  die  Arbeit,  das  schaffende  Lernen,  zum  herrschenden  Untenichtsverfahren  werde. 
4.  Zuletzt  nun  tritt  an  die  Grundschule  als  an  den  tragenden  Stamm  des  Astwerkes,  in  dem  sich 
das  gesamte  einheitlich  gedachte  Bildungswesen  weiter  entfaltet,  die  schwierige  und  verant- 
wortungsvolle Aufgabe,  ihre  Schüler  hinzuleiten  auf  Bildungsbahnen,  die  ihrer  Begabung  gemäß 
sind.  Die  Grundschule  gewinnt  so  für  den  Begabtenaufstieg  die  Bedeutung  eines 
Regulierungsapparates. 

Dies  in  Kürze  der  Gedankenzug  des  Buches.  Sich  kritisch  mit  Zühlsdorff  über  Grundsätz- 
liches und  Abgeleitetes  auseinanderzusetzen,  würde  einen  selbständigen  Aufsatz  erfordern.  Er 
selbst  ist  sich  bewußt,  daß  seine  Vorschläge  noch  weiterer  Erörterungen  bedürfen,  ist  sich  auch 
bewußt,  daß  die  Lösung  der  Grundschulfragen,  die  er  in  schöner  Eigenarbeit  versucht,  nicht 
allein  vom  Begabungsproblem  aus  zu  gewinnen  ist.  Ein  ausführliches  Schriftenverzeichnis 
gibt  für  selbständiges  Weiterdenken  die  literarische  Orientierung  au.  Einige  bedeutungsvollere 
Arbeiten,  so  die  von  Wyhenberg,  sind  leider  nicht  verzeichnet. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Dr.  Wilhelm    Höper,    Fragen    und  Ergebnisse  der  Schülerauslese  in  Hamburg. 
Nach  amtlichem  Material  im  Auftrage  der  Oberschulbehörde  zusammengestellt  und  heraus- 
gegeben.  Mit  einem  Geleitwort  von  Schulrat  Dr.  UmlauL  Hamburg  1920.  W.  Gente.  64  S.  8M. 
Die  Schrift  Höpers  ist  ein  wertvolles  und   willkommenes  Seitenstück  zu  dem   bekannten 
Buche  von  Moede  u,  Piorkowski  über  die  Begabtenauslese  in  Berlin.     Das  Grundsätzliche  und 
Tatsächliche  über  das  Hamburger  Verfahren  wurde  in  dieser  Zeitschrift  durch  Stern,  Höper  usw. 
in  verschiedenen  Beiträgen  bereits  dargestellt,   so   daß  sich  hier  ein  eingehenderer  Auszug  er- 
übrigt.    Höper  beschreibt  die  Auslesen:  zwei,  die  sich  auf  Beobachtungsbogen  und  Begabungs- 
prüfungen stützten,  und  zwei,   die   nur  auf  Grund  der  Schulzensuren  erfolgten.     Er  stellt  die 
Methoden  ausführlicher  dar,  berichtet  über  die  Unterrichtsergebnisse  der  ausgelesenen  Schüler 
und  faßt  einheitlich  zusammen,  mit  welchen  Einstellungen  und  Tätigkeiten  der  Lehrer  bei  der 
Auslese  mitwirken  soll.   Eine  große  Anzahl  von  beigegebenen  Tafeln  gibt  für  die  Ausführungen 
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die  zahlenmäßigen  Belege.  Aus  Höpers  Folgerungen  für  die  Auslesepraxis  auf  Grund  der  Ham- 
burger Erfahrungen  heben  wir  nur  das  Folgende  heraus. 

Innerhalb  des  umfänglichen  großstädtischen  Schulkörpers  muß  die  Vorauslese  möglichst  ein- 
lieitlich  geschehen.  Nicht  bewährt  haben  sich  die  besonderen  Empfehlungen  einzelner  Schüler. 
Die  erteilten  Schulzensuren  tragen  den  Nachteil,  daß  sie  ungenügend  differenzieren  und  nicht 
mit  dem  gleichen  Maßstabe  und  unter  gleichen  Bedingungen  gegeben  sind.  Leisten  sie  auch 
gewiß  beim  Ausleseverfahren  einige  Hilfe,  so  erfordern  sie  doch,  daß  ein  ausführliches  Lehrer- 
urteil in  Worten  sie  begleite;  freilich  bedarf  es  zu  solchen  Schülerbildern,  die  im  Sinne  einer 
„exakten  Pädagogik"  zu  gestalten  sind,  einer  guten  psychologischen  Schulung  des  Lehrers. 
Ebenso  fordern  die  Begabungsprüfungen  für  die  Zwecke  der  Schülerauslese  eine  gründliche  Aus- 
bildung der  leitenden  und  der  Hilfe  leistenden  Kräfte,  wie  auch  vor  allem  noch  eine  Heraus- 
arbeitung tauglicher  Methoden.  Die  unerläßliche  Einheitlichkeil  der  Prüfungsbedingungen  zu 
erreichen,  ist  eine  Frage  der  Organisation;  der  Prüfende  selbst  müßte  ein  auf  dem  Gebiete  be- 
fähigtes und  bewandertes  Mitglied  des  Lehrerkollegiums  sein. 

Hat  man  dem  Buche  von  Moede  und  Piorkowsky  vielfach  vorgeworfen,  daß  es  von  einem 
allzu  starken  Optimismus  getragen  sei,  so  könnte  an  den  Ausführungen  der  Höperschen  Schrift 
eine  unerwartete  Zurückhaltung  auffallen.  Verstehen  wir  den  Verfasser  aber  recht,  so  spricht 
er  der  Schülerauslese  doch  eine  Zukunft  zu,  wenn  er  auch  meint,  daß  nach  dem  gegenwärtigen 
Stand  die  Fragen  noch  nicht  in  allen  Stücken  befriedigend  gelöst  sind. 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 

A.  Slckinger,   Arbeitsunterricht,   Einheitsschule,   Mannheimer  Schulsystem  im 
Lichte  der  Reichsverf as'sung.     Leipzig  1920.     Quelle  &  Meyer.     125  S. 

A.  Sickinger,  der  bekannte  Mannheimer  Stadtschulrat,  legt  in  dieser  Schrift  seine  Anschau- 
ungen und  Erfahrungen  über  die  genannten  Fragen  dar,  ausgehend  von  der  Tatsache,  daß  in 
der  neuen  Reichsverfassung  Arbeitsunterricht  als  Pflichtlehrfach  und  der  Aus-  und  Aufbau  des 
Schulwesens  im  Sinne  der  nationalen  Einheitsschule  gefordert  ist.  Was  er  im  Zusammenhang 
damit  über  die  technische  Vereinheitlichung  des  gesamten  deutschen  Schulwesens  sagt,  ist  so 
einleuchtend,  daß  man  endlich  einmal  die  Verwirklichung  erwartet,  damit  solche  Binsenwahr- 
heiten nicht  noch  weiter  der  Wiederholung  bedürfen.  Den  Arbeitsschulgedanken  sieht  S.  in 
den  Forderungen  nach  vermehrter  körperlicher  Betätigung,  insbesondere  Handbelätigung  —  ein- 
bezogen in  die  Aneignung,  so  daß  sie  zum  schaffenden  Lernen  werde  —  und  in  der  Gestaltung 
der  Aneignung  nach  dem  Grundsatz  der  Selbsttätigkeit;  darum  die  Forderung  des  Arbeitsunter- 
richts als  eines  besonderen  Faches  wie  als  eines  Grundsatzes  in  den  verschiedenen  Unterrichts- 
fächern und  Arbeitsunterricht  im  weiteren  und  höheren  Sinn  als  selbsttätiges  Lernen.  In  die 
Erörterungen  des  Arbeitsschulgedankens  wird  dann  die  Betrachtung  der  allgemeinen  psycho- 
logischen Grundsätze  der  Entwicklungsgemäßheit  und  der  individuellen  Anpassung  hinein  ver- 
woben und  alle  Forderungen  der  Idee  des  Kindes  und  seiner  Bildung  untergeordnet.  Dabei  wird 
der  alte  Grundsatz  von  der  Koinzidenz  der  individuellen  seelischen  Verfassung  und  der  Struktur 
des  als  Bildungsstoff  in  Betracht  kommenden  Kulturgutes,  von  Kerschensteiner  als  Kongruenz- 
und  Grundaxiom  des  Bildungsvorganges  formuliert,  in  seiner  Bedeutung  und  in  seinen  Grenzen 
gewürdigt.  Die  Einzel ausführungen  und  die  praktischen  Folgerungen  müssen  in  dem  Buch  selbst 
nachgelesen  werden;  besonders  sei  auf  die  1915  gefaßten  Beschlüsse  zur  Durchführung  des 
Arbeitschulgedankens  in  Mannheim  hingewiesen  (S.  27 ff.).  Der  zweite  Teil  der  Schrift  be- 
schäftigt sich  mit  dem  Schulaufbau.  S.  tritt  für  die  4  jährige  Grundschule  ein,  in  der  er  bereits 
den  Grundsatz  der  Gliederung  nach  Befähigung  angewendet  wissen  will.  Nach  der  Grundschule 
erfolgt  die  Verzweigung  in  Volksschule,  in  Mittelschule  und  in  Studienschule.  Den  Ausbau 
der  Mittelschule  hält  er  für  besonders  wichtig  zur  Vorbereitung  auf  gehobene  praktische 
Berufe  und  zur  Entlastung  der  Studienschulen.  Ob  sie  selbständig  oder  als  Glied  des  Volks- 
schulaufbaues einzurichten  ist,  sieht  er  als  Frage  an,  die  sich  nach  den  örtlichen  Verhältnissen 
entscheidet.  Den  Mittelschullehrgang  als  Mittelstufe  der  höheren  Schule  lehnt  S.  ab.  Die  Studien- 
schule denkt  er  sich  9jäbrig  mit  2— SJährigem  gemeinsamem  Unterbau,  also  im  Sinne  des 
Reformsystems.  Dazu  tritt  er  noch  ein  für  die  6  jährige  Aufbauschule  für  slarkbegabte  Volksschüler, 
die  in  den  Seminargebäuden  unterzubringen  seien  und  für  einen  Schultyp  mit  nur  einer  Fremd- 
sprache zur  Pflege  einseitiger  Begabungen  besonders  auf  naturwissenschaftlichem,  technischem 
und  künstlerischem  Gebiet;  außerdem  sollen  Volkshochschuleinrichtungen  denjenigen,  die  auf 
Grund  hervorragender  Leistungen  im  praktischen  Beruf  ihre  Eignung  zur  Bekleidung  höherer 
Posten  erweisen,  die  notwendige  theoretische  Vertiefung  möglich  machen.  Die  Studienschulen 
TJiüßten  wieder  einen  strengeren  Maßstab  anlegen,  trotzdem  aber  Streichungen  am  Lehrstoff  da 
und  dort  vornehmen,  schon  auch  um  den  notwendigen  neuen  Stoffen  der  Staatsbürgerkunde 
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und  Volkswirtschaftslehre  Raum  zu  schaffen.  Höchstmaß  30  Pflichtstunden,  dazu  noch  besondere 
Körperpflege  (außer  Turnen)  sowie  Werkstatt-,  Laboratoriums-,  Garten-  und  Neigungsarbeiten;  nur 
zwei  verbindliche  Fremdsprachen. 

Außer  der  äußeren  Vereinheitlichung  wird  die  innere  gefordert.  Diese  sieht  S.  in  dem 
einheitlichen  psychologischen  Unterrichtsziel  (Erkenntnisbildung,  nicht  bloß  Kenntnisvermittlung, 
auch  in  der  Volksschule),  in  der  einheitlichen  Methode,  die  durchweg  von  realistischem  Geist 
getragen  sein  müsse  (Heranführung  an  die  Wirklichkeit,  weg  vom  literarisch-buchmäßigen 
Lernen  —  S.  war  ursprünglich  Altphilologe!),  in  der  Pflege  des  deutschen  Volksgeistes  in  allen 
Schulen  (der  deutsche  Unterricht  müsse  überall  den  Mittelpunkt,  wenn  auch  nicht  den  Schwer- 
punkt bilden)  endlich  in  einer  positiven  Gesundheitspflege.  Eine  solche  Vereinheitlichung  und 
Gliederung  der  Bildungswege  ist  aber  nur  möglich,  wenn  die  Individualität  des  Schülers  allseitig 
studiert  wird;  darum  müsse  in  der  neuen  Lehrerbildung  der  menschenkundliche  Bestandteil,  auch 
für  die  Lehrer  der  Studienschulen,  eine  größere  Rolle  als  bisher  spielen;  nur  so  könne  der 
humanistische  Geist  wieder  wirksam  werden  gegenüber  dem  Fachgeist.  Freilich  ist  sich  S.  auch 
darüber  klar,  daß  für  die  nationale  Einheitsschule  eine  Umstellung  der  Eltern  im  Sinne  eines 
vertieften  sozialen  Geistes  notwendig  ist.  Der  dritte  Teil  gibt  eine  Übersicht  über  den  Mann- 
heimer Volksschulbau  mit  seinem  Haupt-,  Förder-  und  Hilfsklassensystem,  seinen  Vorbereit ungs-, 
Fremdsprach-  und  Übergangsklassen,  seinen  Schwerhörigenklassen  und  Schulkindergärten.  Am 
eingehendsten  wird  die  Frage  der  Förderklassen  behandelt.  S.  stellt  hier  wertvolle  Ergebnisse 
der  Promotionsstatistik  zusammen.  Er  geht  weiterhin  auf  die  einzelnen  Einwände  genauer  ein 
und  bringt  eine  größere  Zahl  amtlicher  Gutachten  über  das  Mannheimer  System,  ferner  einen 
Überblick  über  die  Verbreitung  des  differenzierten  Systems,  sowie  die  Stellungnahme  zu  ihm 
von  Seiten  verschiedener  Körperschaften,  Versammlungen  und  bekannterer  Einzelpersonen.  Der 
Schluß  des  Buches  behandelt  das  Verhältnis  der  drei  Grundgedanken  zueinander.  Gegenüber 
manchen  Einzelausführungen  kann  man  verschiedener  Meinung  sein ;  die  Durchführung  des  nach 
Befähigung  gegliederten  Schulsystems  kann  man  sich  verschieden  denken;  dem  Grundgedanken 
der  Gliederung  wird  man  zustimmen  müssen  unter  zwei  Voraussetzungen:  1)  wenn  man  will, 
daß  die  nationale  Einheitsschule  sich  durchsetzt  und  von  Dauer  ist ;  2)  wenn  man  das  Ziel  der 
Bildungsarbeit  als  generelles  Einzelziel  auffaßt,  nicht  als  Gesamtziel,  wenn  man  also  jeden  ein- 
zelnen Schüler  nach  Maßgabe  seiner  Bildungsfähigkeit,  unbeschadet  der  Gemeinschaftserziehung, 
zu  einem  geistig  selbständigen  Menschen  heranbilden  will,  wenn  man  dementsprechend  die 
Schulklasse  als  Zweckverband  auffaßt,  aus  dem  sich  eine  vorübergehend  bestehende  Bildungs- 
gemeinschaft entwickeln  kann  und  soll,  kurz,  wenn  man  nicht  mit  der  Schule  zugleich  das  ganze 
Leben  neu  gestalten  will.  —  Daß  die  von  der  Mannheimer  Lehrerschaft  über  die  Einrichtung  von 
Hilfsschulen  und  Übergangsklassen  hinausgehende  Differenzierung  voriges  Jahr  abgelehnt  worden 
ist,  halte  ich  für  einen  pädagogischen  und  auch  schulpolitischen  Fehler;  außerdem  scheint  mir 
die  Ablehnung  nicht  eigentlich  in  der  Sache  begründet  zu  sein.  Zu  einer  genaueren  Erörterung 
dieser  Stellungnahme  fehlen  mir  z,  Z.  noch  die  nötigen  Unterlagen. 

Tübingen,  Gustav  Deuchler. 

Schulrat  Otto  Eberhard,  Lebenskunde  in  der  Fortbildungsschule.  Ein  Vortrag  mit 
Zutaten  und  Lehrplananhängen.     Leipzig  1917.     A.  Haase.     68  S. 

Die  Ausführungen  Eberhards  bewogen  sich  um  den  Grundgedanken,  daß  der  Sinn  der  Fort- 
bildungsschule nicht  in  rein  fachlicher  Ausbildung  gelegen  sei,  sondern  eine  Erfassung  der  ganzen 
werdenden  Persönlichkeit  der  Jugendlichen  verlange.  So  soll,  um  nur  eins  zu  nennen,  die  Berufs- 
kunde, deren  berufstechnische  Gestaltung  damit  nicht  in  Frage  gestellt  wird,  sich  zur  Pflege  der 
Berufsgesinnung  vertiefen ;  so  darf  ferner  ein  gesonderter  Religionsunterricht  in  der  Bildungsarbeit 
nicht  fehlen.  Hergeleitet  werden  die  Forderungen,  die  Eberhaid  stellt,  aus  einer  tieferen  Erfassung 
des  Bildungsbegriffes,  von  woher  dann  auch  verlangt  wird,  die  innere  Gestaltung  der  Fortbildungs- 
schule auf  psychologische  und  jugendkundliche  Erkenntnisse  zu  begründen.  —  Im 
Ganzen  eine  ausgezeichnete,  mit  warmer  Empfindung  und  aus  echter  Erziehergesinnung  ver- 
faßte Schrift,  die  bei  den  jetzt  zur  Verhandlung  stehenden  Fragen,  wie  im  äußeren  und  inneren 
die  Fortbildungsschule  unter  den  neuen  Verhältnissen  zu  gestalten  sei,  sichere  Wegweisungen 
zu  geben  vermag. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 


Druck  von  J.  B.  Hirschfeld  (A.  Pries)  in  lieipzig. 
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William  Sterns  wissenschaftliches  Werk. 

Rückblick  und  Ausblick  an  seinem  50.  Geburtstage. 
Von  Jonas  Cohn. 

Ungeneigter  zum  Festefeiem  ist  vielleicht  kein  Alter  als  das  der  späteren 
Mannheit,  das  im  50.  Lebensjahre  gipfelt.  Ganz  in  seinem  Geiste  ist  das 
prometheische  Wort  gesprochen:  „Des  echten  Mannes  wahre  Feier  ist  die 
Tat".  Aber  ein  Halt  der  Erinnerung  ziemt  dieser  Zeit,  ein  Rückbhck  auf 
Geleistetes,  der  zugleich  zeigt,  was  nun  zu  leisten  ist.  So  werde  die  kurze 
Übersicht  verstanden,  die  hier  William  Sterns  Arbeiten  bei  Gelegenheit 
seines  50.  Geburtstages  gewidmet  sein  soll. 

Sterns  schriftstellerische  Tätigkeit  umspannt  bereits  mehr  als  ein  Viertel- 
jahrhundert;  denn  sie  begann  1893  mit  der  von  Hermann  Lazarus  ein- 
geführten Arbeit:  „Die  Analogie  im  volkstümlichen  Denken" i),  zu- 
gleich seiner  Dissertation.  So  weit  auch  die  noch  recht  intellektualistische 
Haltung  der  Schrift  im  einzelnen  absteht  von  Sterns  späteren  Einsichten,  die 
Wahl  des  Themas  ist  programmatisch:  sie  deutet  vor  auf  den  Zusammen- 
ha6g  von  Psychologie  und  Geisteswissenschaft,  auf  die  Behandlung  der  Kinder- 
sprache, auf  die  Erforschung  der  ganzen  Breite  seelischer  Erscheinungen. 
Die  nächsten  Arbeiten  freilich  zeigen  eine  veränderte  Richtung:  Stern  be- 
teiligt sich  mit  ihnen  an  der  experimentellen  Erforschung  der  Wahrnehmung. 
Aber  auch  diesmal  ist  die  Wahl  des  Themas  nicht  bedeutungslos  —  die 
Wahrnehmung  der  Veränderung  ist  der  gemeinsame  Gegenstand  einer  Reihe 
von  Arbeiten,  die  in  seiner  Habihtationsschrift :  „Psychologie  der  Ver- 
änderungsauffassung" (1898)2)  zusammengefaßt  werden.  Auch  in  der 
Wahrnehmungslehre,  die  so  leicht  zu  einer  mehr  statischen  Behandlung  führt, 
bevorzugt  Stern  von  vorneherein  einen  dynamischen  Gegenstand.  Die  wichtige 
Konzeption  der  „psychischen  Präsenszeit" 3),  mit  der  Stern  hier  nicht 
als  erster  (W.  James  war  vorangegangen),  doch  aber  eigenartig  die  Unter- 
schiede der  erlebten  von  der  physikalischen  Zeit  zu  bewältigen  suchte,  ent- 
stand im  Verlaufe  dieser  Arbeiten.  Die  erlebte  Gegenwart  hat  eine  be- 
stimmte, je  nach  Umständen  wechselnde  Ausdehnung;  sie  ist  von  der  streng 
punktuellen  Gegenwart  der  mathematischen  Zeit  verschieden.  Im  Gegensatz 
zu  Bergsons  „duree",  die  ja  auch  die  Punktualität  und  Linearität  der  „ver- 
räumlichten"  Zeit  überwindet,  geht  Stern  nicht  von  dem  Fluß  des  Er- 
lebens, sondern  von  der  Aktivität  einer  einheitlich  ein  Ganzes  ergreifenden 
Stellungnahme  aus.  Auch  der  Tonvariator  (1896),  ein  vielgebrauchter 
Apparat  zur  Erzeugung  kontinuierlich  ihre  Höhe  ändernder  Töne  ist  eine 
Frucht  dieser  Forschungen. 

Die  Gebiete  aber,  auf  denen  er  dauernd  tätig  sein  sollte  und  mit  deren 
Erforschung  sein  Name   am  engsten  verknüpft  bleibt,  betrat  Stern  um  das 

^)  Berlin,  Philos.-Hist.  Verlag  Dr.  R.  Salinger.         ^)  Breslau,  Preuß  &  Jünger.        •^)  Zeitschr. 
f.  Psych.  Bd.  13. 
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Jahr  1900.  Damals  erschien  in  den  Schriften  der  Gesellschaft  für  psycho- 
logische Forschung  als  ein  Heft  von  zwölf  Bogen  die  „Psychologie  der 
individuellen  Differenzen"  i)  —  eine  erste  Zusammenfassung  verstreuter 
und  unzusammenhängender  Forschungen;  bei  aller  Un Vollkommenheit,  die  in 
der  Lage  der  Wissenschaft  begründet  war,  ein  kühner  Griff,  ein  Buch,  das 
ein  Programm  geworden  ist. 

Elf  Jahre  später  hat  Stern  in  dem  bekannten  Werk  „Die  differentielle 
Psychologie  in  ihren  methodischen  Grundlagen"  den  ersten  metho- 
dischen Teil  jenes  dünnen  Büchleins  zu  stattlichem  Umfang  erweitert  und 
dadurch  der  Erforschung  der  Individualität  den  Boden  geebnet.  Der  diffe- 
rentiellen  folgte  die  angewandte  Psychologie  und  zwar  zuerst  (seit  1902) 
die  Psychologie  der  Aussage.*-^)  1907  begann  er,  unterstützt  von  seiner 
Gattin  Clara  Stern,  die  Veröffenthchung  seiner  Studien  zur  Kinderpsycho- 
logie mit  der  Monographie  über  die  Kindersprache,  die  größtenteils 
auf  den  genauen  Tagebüchern  über  das  Leben  seiner  drei  Kinder  beruht. 
Eine  zweite  Monographie,  zugleich  eine  Ausdehnung  der  Aussageforschung 
auf  das  kleine  Kind,  folgte  1909:  „Erinnerung,  Aussage  und  Lüge  in 
der  frühen  Kindheit".  Weitere  Monographien  sind  leider  bisher  nicht 
erschienen^  doch  trat  an  deren  Stelle  1914  eine  zusammenfassende  Dar- 
stellung: Psychologie  der  frühen  Kindheit.^) 

An  das  kinderpsychologische  knüpft  sehr  natürlich  das  pädagogische  Interesse 
an.  Dieses  aber  fordert  eine  genauere  Kenntnis  auch  der  späteren  Kindheit  und 
bildet,  um  die  Kinder  nach  der  Begabung  zu  trennen,  eigene  Methoden  aus. 
Stern  konnte  auf  diesem  Gebiet  an  die  Arbeiten  von  Binet  und  seinen 
Schülern  anknüpfen,  wieder  leistete  er  die  erste  Zusammenfassung  verstreuter 
Arbeiten  und  eine  gründliche  Nachprüfung  und  Verbesserung  der  Methoden. 
Auf  dem  Psychologen-Kongreß  1912  erstattete  er  ein  ausführhches  Referat 
über  die  psychologischen  Methoden  der  Intelligenzprüfung*^),  das 
1915  in  anastatischem  Neudruck  mit  einem  Anhang :  Fortschritte  auf  dem 
Gebiete  der  Intelligenzprüfung  erschien.  Die  dritte  Auflage  wurde 
1920  zu  einem  ganz  neuen  Werke  umgestaltet;  sie  heißt  nun  „Die  Intelli- 
genz der  Kinder  und  Jugendlichen".  Hier  ging  Stern  den  umgekehrten 
Weg  wie  bei  der  differentiellen  Psychologie:  während  dort  eine  auch  die 
Resultate  umfassende  erste  Übersicht  zu  einer  Methodologie  eingeschränkt 
werden  mußte,  konnte  hier,  auf  soviel  begrenzterem  Gebiete,  die  anfangs 
nur  methodologische  Darstellung  zu  einer  die  Tatsachen  umfassenden  er- 
weitert werden.  Durch  die  Probleme  der  „Begabten-Auslese",  an  deren 
Lösung  sich  Stern  und  seine  Schüler  lebhaft  beteiligen  (1918:  Das  psycho- 
logisch-pädagogische Verfahren  der  Begabten-Auslese^);  seit  1919  Hamburger 
Arbeiten  zur  Begabten-Forschung''))  hängen  die  IntelHgenz-Untersuchungen  mit 
den  Forschungen  über  Berufseignung  zusammen,  in  die  Stern  in  den 
letzten  Jahren  ebenfalls  kräftig  eingegriffen  hat.     Überall  durchdringen  sich 


*)  Leipzig,  Johann  Ambrosius  Barth  —  ebenda  die  folgenden  Schriften,  soweit  nichts  anderes 
bemerkt. 

^)  Zeitschr.  f.  d.  ges.  Strafrechtswissenschaft,  Bd.  22.  —  Auch  als  Sonderdruck,  Berlin, 
J.  Guttentag. 

3)  Bericht  über  den  5.  Kongr.  f.  exper.  Psycho!.,  1912,  auch  als  Sonderdruck. 

*)  Leipzig,  Quelle  &  Meyer. 

*)  Beihefte  d.  Zeitschr,  f.  angew.  Psych.,  18,  19,  20. 
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Jugendpsychologie,  differentielle  und  angewandte  Psychologie;  alle  diese 
Forschungen  fordern  Lebensnähe  und  suchen,  durch  vereinzelnde  Methoden 
hindurch  doch  das  Ganze  des  Menschen  (nicht  nur  der  Seele)  zu  ergreifen. 
Programmatisch  hat  Stern  die  Unterbauung  aller  dieser  Arbeiten  durch  eine 
„Jugendkunde"  gefordert,  der  besondere  Arbeitstätten  werden  dienen  müssen. 
Seine  Schrift  „Die  Jugendkunde  als  Kulturforderung"  i)  (1916)  ver- 
hilft hoffentlich  trotz  der  Ungunst  der  Verhältnisse  diesem  Wunsche  zur 
Wirklichkeit.  Damit  wird  die  organisatorische  Tätigkeit  Sterns  berührt, 
die  mit  seiner  Forschung  aufs  engste  verknüpft  ist.  Die  Aufgaben  der  diffe- 
rentiellen  und  angewandten  ebenso  wie  die  der  Kinderpsychologie  fordern 
gemeinsame  Arbeit  vieler  Forscher.  Was  Stern  im  eigenen  Hause  so  ertrag- 
reich geübt  hatte,  wollte  er  im  großen  Maßstabe  herstellen.  Dieser  Aufgabe 
dienen  die  Zeitschriften:  zuerst  (1903^-1906)  die  „Beiträge  zur  Psycho- 
logie der  Aussage",  dann,  seit  1907,  die  von  Stern  zusammen  mit  Otto 
Lipmann  geleitete  Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie.  Mit 
Otto  Lipmann  gründete  Stern  auch  das  Institut  für  angewandte  Psychologie 
und  psychologische  Sammelforschung,  das  später  Institut  der  deutschen  Ge- 
sellschaft für  experimentelle  Psychologie  geworden  ist.  Lebhaft  beteiligt  war 
er  von  vorne  herein  an  dem  1908  gegründeten  Bunde  für  Schulreform,  der 
sich  1915  in  einen  „Deutschen  Bund  für  Erziehung  und  Unterricht"  umbildete. 
Da  der  Bund  von  Hamburg  ausging,  wo  sein  Vorstand  dauernd  sitzt,  so  ver- 
bindet sich  diese  Teilnahme  leichter  und  enger  mit  Sterns  Lehrtätigkeit,  seit 
er  1915  nach  Meumanns  frühem  Tode  als  dessen  Nachfolger  in  Hamburg 
wirkt.  Eine  rüstige  Gruppe  psychologischer  und  pädagogischer  Mitarbeiter 
schart  sich  hier  um  ihn.  Es  war  nur  natürlich,  daß  er  auch  als  Mitheraus- 
geber dieser  Zeitschrift  Meumanns  Erbschaft  übernahm. 

Kurze  Zeit  nachdem  Stern  sein  psychologisches  Arbeitsgebiet  gefunden 
hatte,  bildeten  sich  in  ihm  die  Grundlagen  seiner  Philosophie  aus.  Im 
Jahre  1901  schrieb  er  „Vorgedanken  zur  Weltanschauung"  nieder,  die 
er  allerdings  erst  1915  herausgab.  Das  Gebiet  der  Naturphilosophie  berührte 
er  1903  mit  dem  gegen  E.  v.  Hartmann  gerichteten  Aufsatz:  Der  zweite 
Hauptsatz  der  Energetik  und  das  Lebensproblem^),  in  dem  er  zu 
zeigen  suchte,  daß  die  Entropie  nicht  das  zeitliche  Ende  aUes  Lebens  im 
Gefolge  zu  haben  brauche.  Der  Vitalismus,  der  sich  hier  ankündigt,  ist  aber 
nur  Unterbau  eines  Personahsmus.  An  Stelle  der  für  untergeordnet  erklärten 
Entgegensetzung  von  Physischem  und  Psychischem  tritt  der  Grundgegensatz 
von  Person  und  Sache.  Wie  Fe  ebner  das  Physische  zum  bloßen  Außensein 
der  Seele  herabsetzt,  so  wird  für  Stern  die  „Sache"  (die  psychisch  so  gut 
wie  physisch  sein  kann)  zum  bloßen  Mittel  der  Person  (die  psychophysisch 
neutral  ist).  Von  dem  großen  Werke  „Person  und  Sache",  in  dem  Stern 
diese  Philosophie  darlegen  will,  ist  der  erste,  grundlegende  Teil  1908,  der 
zweite,  der  die  menschliche  Persönlichkeit  behandelt,  1918  erschienen.  Die 
durch  diesen  zweiten  Teil  geforderte  Verbindung  mit  der  Psychologie  ist 
hergestellt  in  der  Abhandlung:  Die  Psychologie  des  Personalismus. ^) 
Einen  kurzen  Abriß   seiner  Lehre   gab  Stern  in   den  Vorträgen   der  Kant- 


^)  Leipzig,  Quelle  &  Meyer. 

-)  Ztschr.  f.  Philos.  u.  philos.  Kritik  Bd.  121/2. 

3)  Ztschr.  f.  Psychol.  78.  1917.     Auch  als  Sonderdruck. 
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Gesellschaft  unter  dem  Titel:   Grundgedanken  der   personalistischen 
Philosophie  (1918). 

Sterns  Philosophie  ist  durchaus  und  bewußt  Metaphysik  —  wenn  er  seinen 
„Personalismus"  als  „kritisch"  bezeichnet,  so  bedeutet  „Kritik"  hier  doch 
mehr  Ausmerzung  primitiver  Annahmen  durch  sorgsame  Berichtigung  der 
Begriffe  und  umfassende  Heranziehung  der  Tatsachen  als  grundsätzliche  er- 
kenntnistheoretische Besinnung.  Die  Welt  ist  ein  System  einander  über- 
geordneter und  nebengeordneter  Personen;  sie  ist  als  Ganzes  eine  „All- 
Person".  Jede  Person  wird  als  Glied  übergeordneter  Personen  zugleich  zur 
Sache,  jede  nimmt  in  ihre  eigenen  Zwecke  fremde  auf,  die  sie  dabei  sich 
aneignet.  Die  Entwicklung  jeder  Person  erfolgt  so,  daß  innere  Notwendig- 
keit und  Umwelt  zusammenwirken,  beide  eng  verbunden;  denn  Umwelt  ist 
für  jedes  Lebewesen  nur,  wofür  es  Organe  besitzt.  Der  Gedanke  der 
„Convergenz",  durch  den  Stern  die  Einseitigkeiten  des  Nativismus  und 
Empirismus  zu  überwinden  sucht,  verbindet  seine  Metaphysik  mit  seinen 
kinderpsychologischen  Forschungen.  Diese  Verbindung  ist  nicht  die  einzige. 
Der  Begriff  des  „psychophysisch  Neutralen",  entscheidend  für  die  Charak- 
teristik der  „Person*,  wird  zugleich  zu  einem  wichtigen  Hilfsbegriff 
der  Entwicklungslehre  des  Menschen  wie  der  differentiellen  Psychologie, 
die  sich  so  zu  einer  differentiellen  Anthropologie  zu  erweitern  strebt.  Ja, 
den  großen  Gegensatz  zwischen  einer  „sachhaften"  Inhaltspsychologie  und 
einer  personalen  Akt-Psychologie,  dessen  Entscheidung  oder  Überwindung 
die  wichtigste  Angelegenheit  der  auf  die  Grundsätze  gerichteten  psycho- 
logischen Arbeit  sein  muß,  sucht  Stern  von  seinem  Personalismus  her  zur 
Einheit  zu  gestalten.  Wir  dürfen  wohl  hoffen,  daß  er  das  bisher  nur  An- 
gedeutete genauer  ausführen  wird.  Ebenso  ist  deutlich,  daß  das  für  päda- 
gogische Fragen  so  entscheidende  Zusammenwirken  wertwissenschaftlicher 
und  jugendkundlicher  Betrachtungsweise  durch  die  persönliche  Verbindung 
von  Metaphysik  und  Empirie,  die  Sterns  Arbeit  darstellt,  gefördert  werden 
muß.     Auch  hier  ist  wohl  von  der  Zukunft  vieles  zu  erwarten. 

Sterns  Arbeit  trägt  von  Anfang  an  einen  Zug  zur  Ordnung,  Zusammen- 
fassung, Beherrschung  des  gesamten  empirischen  Materials  in  sich.  Mehr 
und  mehr  tritt  dabei  eine  Einheit  leitender  Gedanken  hervor,  die  persönhch 
ist  und  zugleich  sachlich  gerechtfertigt  (sachlich  —  im  Sinne  eines  Wertbe- 
griffes von  „Sache",  der  in  Sterns  Forschung  sich  überall  geltend  macht, 
in  seinem  Systeme  aber  bisher  nicht  zu  seinem  Rechte  kommt).  Den  Weg, 
den  unsere  ganze  Generation,  die  um  1870  geborene,  zurückgelegt  hat:  von 
der  Einzelwissenschaft  zur  Philosophie,  von  der  Natur  zum  Geiste,  von  der 
Peripherie  zum  Zentrum  —  ihn  ist  auch  Stern  gegangen.  In  uns  allen 
war  von  vorne  herein  der  Wille  zur  Einheit  lebendig,  aber  wir  alle  waren 
.  durch  die  Zucht  der  Einzelarbeit  geschult.  Gewiß  macht  es  einen  großen 
Unterschied  aus,  ob  die  philosophische  Entwickelung  des  einzelnen  von  Kant 
und  seinen  Nachfolgern  zentraler  oder  mehr  peripher  bestimmt  wurde.  Aber 
jenseits  dieser  Verschiedenheit  zeigen  sich  doch  die  gleichen  Probleme  und 
Nöte,  die  aus  einer  uns  allen  in  gleicher  Art  gegebenen  geschichtlichen  Lage 
heraus  gelöst  werden  müssen. 

Der  Vertreter  der  „Konvergenz"  in  der  menschlichen  Entwickelung  wird 
diese  Hervorhebung  eines  „exogenen"  Faktors  in  seinem  Werke  umsoweniger 
beanstanden,  als  die  Wirkung  der  Generation  doch  wieder  nicht  rein  exogen 
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ist  —  denn  in  ihr  macht  sich  zugleich  die  Eigenrichtung  der  führenden 
Männer  dieser  Generation  geltend.  Sterns  eigene  Richtung  aber  ist  gegeben 
dadurch,  daß  er  in  sorgsamster  psychologischer  Forschung  die  Einseitigkeit 
psychologistischer  Anschauung  überwindet.  „In"  der  Forschung,  nicht  neben 
ihr,  wie  Münsterberg  das  tat,  oder  ohne  wesentliche  Berührung  mit  ihr, 
wie  viele  andere.  Gerade  diese  Vereinigung  ist  wichtig  und  zukunftreich  — 
und  zwar  für  die  Psychologie  und  ihre  Anwendung  auf  das  Leben,  ebenso 
wie  für  die  Philosophie  und  die  Pädagogik. 


Erziehung  als  Beruf.  ^) 

Von  Aloys  Fischer. 

Einer  ersten  Besinnung  auf  die  Erziehungstatsachen  des  eigenen  Lebens 
und  der  Geschichte  entspringt  die  Erkenntnis,  daß  es  irgendwie  „zum  Schick- 
sal jedes  Menschen  gehört,  erzogen  zu  werden,  und  zu  seiner  Bestimmung, 
andere  zu  erziehen."  In  anderer  Wendung  erscheint  dieser  unleugbare  — 
ohne  Zergliederung  aber  auch  vieldeutige  —  Sachverhalt  gleichbedeutend  mit 
einer  Ablehnung  des  Erzieherberufs  in  dem  spezifischen  soziologischen  Sinn, 
in  dem  ihn  die  geschichtliche  Entwicklung  erzeugt  hat;  mindestens  schheßt 
er  die  Entgegensetzung  von  Erziehung  als  Funktion  des  Menschentums  und 
von  Erziehung  als  Beruf  ein,  und  zwingt  so  zu  einer  zweiten  Besinnung,  die 
fragt,  wie  und  warum  es  zur  Verselbständigung  eines  Teiles  der  natürhchen 
Menschenbestimmung  in  einem  besonderen  Beruf  kam,  welcher  Sinn  diesem 
Vorgang  innewohnt,  ob  er  der  erste  Schritt  zu  einer  Verkehrung  der  natür- 
lichen Ordnung  und  damit  der  Anfang  einer  Anarchie  der  Erziehungsinstinkte 
war  oder  die  Einleitung  zu  ihrer  allmählichen  Befreiung  aus  der  Verflochten- 
heit mit  außererziehlichen  und  erziehungswidrigen  Lebensimpulsen,  die  not- 
wendige Voraussetzung,  damit  Erziehung  zu  Selbstbewußtsein  und  Reingestal- 
tung, mittelbar  zu  ihrer  spezifischen  Wirksamkeit  gelange. 

Vertieft  man  sich  weiter  in  die  Motive  des  Gedankens  der  Erziehung  als 
einer  allgemeinen  Menschenbestimmung,  so  läßt  sich  leicht  verstehen,  daß 
Erziehung  als  ein  Tun,  das  sich  im  täghchen  Umgang  von  selbst  erzeugt, 
dem  die  wechselnden  Lebensumstände  der  Gemeinschaften  greifbare  Zwecke 
setzen  und  für  das  die  Erfahrung  immer  neue  Mittel  und  Wege  bereitstellt, 
sich  leicht  in  reflexionsloser  Gewohnheit  befriedigt,  sozusagen  keinen  inneren 
Zwang  enthält,  zum  ausdrücklichen  und  ausschließhchen  Beruf  erhoben  zu 
werden.  Die  ewig  naive  Schar  der  Erzieher,  die  wir  Eltern  nennen,  wird 
für  ihre  Aufgabe  weder  ausgelesen  noch  besonders  vorgebildet,  ist  aber  auf 
der  anderen  Seite  durch  die  Inspirationen  der  Liebe  und  Treue,  der  Hingabe 
und  Geduld  in  der  Wirksamkeit  ihrer  Arbeit  allem  kunstgerechten  pädago- 
gischen  Professionalistentum    überlegen.     Diese    Vorbildlichkeit   ungelernter 


•)  Die  folgenden  Ausführungen  bildeten  den  Hauptinhalt  eines  am  16.  Januar  1921  gehaltenen 
Vortrags  zur  Feier  des  75.  Jahrestages  der  Gründung  des  Leipziger  Lehrervereins.  Die  —  un- 
wesentlichen —  Änderungen  gegenüber  dem  Text  des  Vortrags  bestehen  in  der  ausführlicheren 
Behandlung  einzelner  Punkte,  bei  denen  durch  das  Festprogramm  Kürze  geboten  war,  und  in 
der  Beifügung  der  Anmerkungen. 
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Erziehungsweisheit  wird  uns  besonders  deutlich,  wenn  uns  in  der  Geschichte 
der  Pädagogik  hie  und  da  Wendungen  begegnen,  die  den  gesunden  Instinkt 
nach  dem  Muster  der  gelernten  Didaktik  orientieren  wollen,  die  Mütter  zu 
den  Lehrern  in  die  Schule  schicken,  und  so  den  rationalen  Ersatz  zum 
Vorbild  für  die  organische  Funktion  erheben.  Gewiß  besticht  es  unser 
psychologisch  verfeinertes  Denken,  wenn  gesagt  wird,  die  Eltern  kennten 
nur  ihr  Kind,  der  Lehrer  kenne  das  Kind,  aber  zu  einer  normativen  Wen- 
dung gibt  dieser  Sachverhalt  doch  nur  dann  Berechtigung,  wenn  Erziehung 
—  ihrer  Seele  beraubt  —  als  vollendete  Technik  der  Menschenbehandlung  gedacht 
wird.  So  vertraut  unserem  Zeitalter,  das  alle  Verhältnisse  zu  technisieren 
strebt,  ein  solcher  Gedanke  auch  sein  mag,  das  Selbstbewußtsein  des  Er- 
ziehers straft  ihn  Lügen.  Ohne  Beschwingung  durch  Motive  aus  der  Tiefe 
persönlichen  Lebens,  ohne  Zusammenhang  mit  dem  Mutterboden  der  Gemein- 
schaftsverbundenheit wird  die  planmäßige  Einwirkung  älterer  Generationen 
auf  den  Nachwuchs  werk^erechte  Menschenabrichtung  für  Zwecke  des  Lebens 
und  der  Gesellschaft,  nicht  eine  Verantwortung  und  schöpferische  Kräfte 
weckende  Erziehung.  Die  ungelernte  Erziehung,  wie  sie  sich  als  Ausfluß 
der  Elternliebe  und  Pflegeinstinkte,  als  Funktion  jedes  Erwachsenen  ungesucht 
einstellt,  ist  also  unserer  Meinung  nach  nicht  nur  die  frühere,  sondern 
auch  die  bessere  und  wirksamere  Erziehungsform.  Selbst  wo  wir  im  ein- 
zelnen Fehler  der  natürlichen  Erziehung  nicht  in  Abrede  stellen  können  oder 
sie  vor  Aufgaben  gestellt  sehen,  deren  Lösung  sie  ohne  die  Mithilfe  des 
Arztes,  des  geschulten  Spezialisten  und  Professionalisten  in  Verlegenheit 
bringt,  hören  wir  doch  nicht  auf,  ihre  innere  Überlegenheit,  das  Proto- 
typische der  naiven  Erzieherweisheit  zu  fühlen  und  anzuerkennen.  Indem 
wir  die  Erziehung  als  Beruf,  die  professionelle  Übung  einer  eigenen  Er- 
ziehungskunst instinktiv  nur  als  verfeinertes  Hilfsmittel  in  die  Naturformen 
der ,  Erziehung  einordnen,  klären  wir  die  Intentionen,  die  in  der  Erziehung 
als  Beruf  lebendig  sind,  durch  den  Rückgang  auf  die  Erziehung  als  Menschen- 
leistung, nicht  umgekehrt.  So  wird  auch  in  unserer  Wertung  die  Erziehung 
als  Beruf  die  fragliche  Größe,  und  man  könnte  versucht  sein,  in  der  gesell- 
schaftlichen Entwicklung,  die  zu  einem  Erziehungsberuf  geführt  hat,  eine  Art 
Not-  und  Irrweg  zu  erblicken,  der  am  besten  durch  eine  Lebens-  und  Gesell- 
schaftsordnung, die  der  Familienerziehung  als  der  einzig  fruchtbaren  und 
gesunden  Form  pädagogischer  Wirksamkeit  die  notwendige  Freiheit  und  All- 
gemeinheit gewährleistet,  abgebaut  werden  soll.  Es  fehlt  in  der  Gegenwart 
nicht  an  Stimmen,  die  in  der  gesellschaftlichen  Verselbständigung  der  Er- 
ziehungsfunktion nichts  als  ein  Übel  sehen,  das  nur  so  lange  toleriert  zu 
werden  verdient,  als  andere  Momente  unserer  Lebensordnung  die  Väter  und 
Mütter,  die  erwachsene  Generation  abhalten  oder  unfähig  machen,  allein  die 
Erziehungsaufgaben  zu  lösen,  ein  Übel,  das  durch  eine  Gesellschaftsreform 
überflüssig  gemacht  werden  kann.  In  den  landläufigen  Mißschätzungen 
aller  beruflich  am  Erziehungswerk  beteiligten  Personen  schwingt  eine  derartige 
Betrachtungsweise  unzweifelhaft  mit,  etwas  von  dem  Gedanken  nicht  nur  der 
Minderwertigkeit,  sondern  der  Überflüssigkeit  des  Erzieherstandes,  denn  diese 
Mißachtung  besteht  nicht  darin,  daß  Fehler  einzelner  Vertreter  oder  kari- 
katuristische Entartungen  in  sachlich  ungerechtfertigter  Verallgemeinerung 
dem  ganzen  Stande  aufgebürdet  werden,  sondern  beruht  darauf,  daß  der 
Stand  als  solcher  —  wenn  man  dem  Massenurteil  folgt  —  niemand  zu  Dank 
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da  ZU  sein  scheint,  den  Kindern  und  Zöglingen  nicht,  aber  auch  den  Eltern 
und  Erwachsenen  nicht.  Mit  seltsamer  Einmütigkeit  klagen  die  Menschen 
über  ihre  Erzieher.  Ist  es  das  schlechte  Gewissen,  das  fühlt,  daß  es  eine 
persönliche  Pfhcht  aus  Bequemlichkeit  oder  anderen  Interessen  auf  die  Pro- 
fessionahsten  abbürdet  und  sich  mit  der  billigen  Einrede  tröstet,  die  Er- 
ziehungsaufgaben selber  doch  besser  lösen  zu  können  —  wenn  man  nur 
Zeit  hätte?  Ist  es  das  noch  schlechtere  Gewissen,  das  spürt,  wie  viel  es 
anderen  ohne  Dank  schuldig  bleibt,  das  genau  weiß,  die  gestellte  Aufgabe 
nicht  einmal  so  gut  lösen  zu  können  wie  der  mittelmäßige  Berufserzieher, 
aber  sich  gegen  diese  Beeinträchtigung  eines  wahnhaften  Selbstgefühls  mit 
blind  verkleinernder  Herabsetzung  wehrt?  Oder  ist  es  doch  ein  dumpfes 
Gefühl  dafür,  daß  berufsmäßige  Erziehung  an  sich  eine  Abnormität  ist,  ein 
durch  die  Struktur  der  Gesellschaft  unvermeidlich  gewordener  Notbehelf,  den 
eine  Gesellschaft,  die  ihn  beibehält,  nur  mit  einem  organisch  schlechten  Ge- 
wissen erkauft? 

Schon  bei  den  ersten  Schritten  prüfender  Überlegung  erscheint  so  die  Tat- 
sache, daß  es  Erziehung  als  Beruf,  daß  es  einen  ganzen,  reichgegliederten 
Stand  von  Berufserziehern  gibt,  paradox.  Der  Eindruck  des  Paradoxen,  den 
die  Existenz  eines  Berufes  und  Standes  der  Erzieher  erweckt,  steigert  sich 
aber  noch,  wenn  wir  eine  seiner  handgreif hchsten  Nebenwirkungen  nicht 
übersehen.  Einmal  entstanden,  einerlei  aus  welchen  Gründen,  hat  der  Stand 
der  Berufserzieher,  hat  Erziehung  als  Beruf  eine  fatale  Rückwirkung  auf  die 
ursprünghchen,  wurzelechten  Formen  der  Erziehung  als  Menschenleistung  und 
Menschenpflicht  zu  üben  vermocht:  die  Verantworthchkeit  der  natürlichen 
Erzieher  wird  eingeschläfert;  sie  überlassen  immer  bereitwilliger  ein  Stück 
ihrer  Aufgabe  nach  dem  anderen  an  die  Professionahsten,  und  mit  dem 
Wachstum  des  pädagogischen  Berufsstandes  geht  eine  Rückbildung,  ein  Ver- 
fall der  Familienerziehung  bzw.  aller  Naturformen  der  Erziehung  Hand  in 
Hand.  So  wird  Erziehung  als  Beruf,  ursprünghch  gar  nicht  vorhanden,  sach- 
lich entbehrlich,  wenn  alle  Menschen  ihre  Bestimmung,  andere  zu  erziehen, 
mit  Ernst  erfüllten,  notwendig  der  natürlichen  Erziehung  an  Wert  und  Wirkung 
unterlegen,  im  Lauf  der  geschichtlichen  Entwicklung  geradezu  zur  Gefahr 
für  die  kunstlose  Auswirkung  unverdorbener  Erziehungsinstinkte.  Es  ist 
psychologisch  nachfühlbar,  daß  der  Mensch  sich  entlastet  und  einer  Ver- 
pflichtung entbunden  glaubt,  wenn  in  seiner  Gesellschaft  sich  nach  und  nach 
ein  Stand  konstituiert,  der  nichts  anderes  zu  tun  hat  als  zu  erziehen,  dazu 
ausgelesen,  dafür  vorbereitet  wird,  der  in  der  konzentrierten  Erfahrung  seiner 
Lebensarbeit  Hilfen  für  die  Behandlung  auch  abweichend  gelagerter  Fälle  besitzt 
und  schließlich  in  seiner  Tätigkeit  immer  weiter  ausgreifend  selber  dazu  drängt, 
den  natürlichen  und  didaktischen  Instinkten  immer  weniger  freies  Feld  zu 
lassen.  Es  ist  wie  ein  Verhängnis,  daß  mit  der  Entwicklungshöhe  der  pro- 
fessionellen Erziehung,  die  in  der  neuen  Zeit  bald  genug  auch  öffentliche 
Erziehung  wird,  Funktion  der  staatlich  geformten  Gesellschaft,  alle  übrigen 
für  Geist  und  Zukunft  der  nachwachsenden  Generationen  verantwortlichen 
Kreise  sich  stillschweigend  von  den  opfervollen  und  darum  unbequem  emp- 
fundenen Pfhchten  entlasten,  noch  dazu  mit  dem  Schein  eines  guten  Ge- 
wissens, den  besseren  und  sachverständigeren  Erziehern  Platz  zu  machen.  So 
kommt  es  nur  in  hochzivihsiertön  Gesellschaften  zu  einem  Verfall  namentlich 
der  Familienerziehung,  den  kulturärmere  Zeitalter  und  Völkerschaften  nicht 
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gekannt  haben,  nicht  kennen,  und  die  sentimentale  Sehnsucht  reformerischer 
Köpfe  nach  dem  idealen  Naturzustand  wird,  teilweise  wenigstens,  durch  die 
Beobachtung  gerechtfertigt,  daß  ohne  den  Erziehungsberuf  als  ständisches 
Moment  die  tieferen  Aufgaben  in  der  Erziehung,  die  innere  Formung  des 
Menschen  besser  gesehen  und  gelöst,  jedenfalls  nicht  überwachsen  und 
überwältigt  werden  durch  die  sekundären  Rücksichten  auf  äußere  Brauch- 
barkeit für  Welt  und  Leben,  auf  Fortkommen  und  wirtschaftlichen  Aufstieg. 
Wenn  seit  mehreren  Menschenaltern  der  beklagenswert  tiefe  Durchschnitts- 
zustand der  Erziehungspraxis  im  Haus  und  auf  der  Straße,  im  Verkehrskreis 
des  Alltags,  in  der  spontanen  Wechselwirkung  der  Geschlechterfolgen  mit 
den  Zwängen  des  Wirtschaftslebens  und  der  wachsenden  sozialen  Zerklüftung 
erklärt  und  entschuldigt  zu  werden  pflegt,  so  darf  nicht  übersehen  werden, 
daß  alle  wirtschaftlichen  und  sonstigen  Motive  nicht  Macht  genug  haben, 
Instinkte  der  Gattung  einzuschläfern,  so  lange  eine  Selbsttäuschung  ausge- 
schlossen ist.  Durch  Schöpfung  eines  hochentwickelten,  technisch  tadellos 
arbeitenden  öffentlichen  Erziehungswesens  und  Züchtung  eines  Berufsstandes 
von  Erziehern  wird  eben  diese  Selbsttäuschung  der  Gesellschaft  über  ihre 
pädagogischen  Pflichten  und  Pflichterfüllung  geradezu  provoziert.  Eine  Ge- 
sellschaft glaubt  alles  und  das  Beste  für  die  Erziehung  getan  zu  haben,  wenn 
sie  Berufserzieher  besitzt  und  ihnen  die  äußeren,  gesetzlichen  und  institutio- 
nellen Hilfsmittel  zur  Lösung  der  Erziehungsaufgaben  schafft.  Jetzt  sollen 
diese  zusehen,  daß  die  Bildungsarbeit  im  Gange  bleibe  und  gedeihe;  alle 
anderen  haben  sozusagen  keine  Erziehungspflicht  mehr,  dürfen,  so  weit  sie 
Eltern  sind,  ihre  Kinder  nach  Laune  und  Belieben  verwöhnen,  nach  Bequem- 
lichkeit und  Gedankenlosigkeit  wachsen  lassen,  soweit  sie  beispielgebende 
Erwachsene  sind,  sich  in  ihrem  Tun  und  Treiben  von  jeder  Rücksicht  auf 
die  Jugend  entbinden;  die  öffentlichen  Lehrer  und  Erzieher  mögen  zusehen, 
wie  sie  die  Bildungsaufgabe  lösen,  auch  wenn  alle  anderen  Menschen  ihnen 
bewußt  oder  unabsichtlich  entgegenarbeiten.  Das  sei  eben  ihr  Beruf,  ihre 
Kunst,  darin  wurzele  ihr  Daseinsrecht  und  ihre  Legitimation  als  Stand,  daß 
sie  die  Verantwortung  der  Gesellschaft  für  ihre  Jugend  ex  officio  übernehmen 
und  dadurch  die  anderen  Stände  für  ihre  Aufgaben  von  allen  Rücksichten 
und  Pflichten  entlasten.  Ich  möchte  zur  Verdeutlichung  seiner  Tragweite 
das  Gesagte  grundsätzlich  formulieren:  Die  Gesellschaft  tut  ihre  Erziehungs- 
pfhcht  entweder,  wenn  jeder  einzelne  an  seinem  Ort  und  in  seiner  Lebens- 
führung die  Sorge  für  den  rechten  Geist  des  Ganzen  betätigt  oder  wenn  sie 
den  Professionalisten  der  Erziehung  mit  der  Wahrnehmung  der  pädagogischen 
Funktionen  betraut.  Das  letztere  Verfahren  als  das  der  Ökonomie  der  Arbeits- 
teilung gemäßere  ist  einmal  unser  geschichtlich  begründetes  Schicksal  ge- 
worden —  es  ist  verständlich,  daß  nicht  nur  die  von  Arbeit  und  Not  be- 
lasteten Massen,  sondern,  wenn  es  ihnen  bequem  ist,  alle  Schichten  sich 
dabei  beruhigen  und  in  steigendem  Maße  leben,  als  ob  sie  für  die  Erziehung 
ihrer  eigenen  Kinder  alles  getan  hätten,  wenn  sie  entweder  einen  Berufserzieher 
in  ihr  Haus  engagieren  oder  die  öffentlichen  Erziehungseinrichtungen  nicht 
hindern,  auch  ihre  Kinder  zu  erfassen.  In  welchem  Ausmaß  die  Familie, 
die  Verwandtschaft,  der  Verkehrskreis  und  die  übrigen  organischen  Lebens- 
gemeinschaften, in  die  unser  Nachwuchs  hineingeboren  wird  und  in  denen 
er  zu  Wachstum  und  Entfaltung  kommt,  ihre  Erziehungspflichten  leicht 
nehmen  in  Spekulation  auf   die  öffentliche  Erziehung,   die  Schule  und  aUes 
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was  mit  ihr  zusammenhängt  und  sich  an  sie  anschheßt,  darüber  hat  ein  sonst 
optimistischer  Beurteiler  unserer  Gegenwart,  Herbert  Spencer, ')  schon  vor 
zwei  Menschenaltem  traurige  Tatsachen  gesammelt,  und  seitdem  ist  wohl  die 
Einsicht  in  den  Auflösungszustand  der  Naturformen  der  Erziehung  gewachsen, 
soweit  ich  sehe  aber  keineswegs  die  gesundende  Gegenwirkung.  Durch  die 
Entstehung  und  Entwicklung  der  Erziehung  als  Beruf  scheint  die  Erziehung 
selbst  geradezu  von  innen  heraus  bedroht.  Ich  möchte  als  schlagendsten 
Beweis  dafür  nur  geltend  machen,  daß  für  die  öffentliche  Meinung  päda- 
gogische Praxis  gleichbedeutend  ist  mit  Schul-  und  Lehrtätigkeit. 

Nach  dem  Gang  unserer  bisherigen  Überlegung  ist  der  pädagogische  Pro- 
fessionalismus, dessen  Gegebenheit  wir  mit  der  Selbstverständlichkeit  des 
geschichtlich  Gewöhnten  hinzunehmen  pflegen,  eine  für  Pädagogik  und 
Soziologie  gleich  wenig  selbstverständliche  Erscheinung.  Ursprünglich  — 
dies  Wort  im  zeitlichen  wie  im  grundsätzlichen  Sinne  genommen  —  nicht 
vorhanden  und  erforderlich,  entsteht  er  im  Verlauf  der  Gesellschaftsentwick- 
lung mit  der  gleichen  Notwendigkeit,  mit  der  sich  die  Entstehung  von  Be- 
rufsständen auch  sonst  vollzieht,  entfaltet  sich,  einmal  entstanden,  unter  Mit- 
wirksamkeit von  Motiven,  die  mit  dem  Sinn  der  Erziehung  und  der  inneren 
Intention  des  Berufes  selbst  nicht  unmittelbar  zusammenhängen,  teilt  das 
Schicksal  aller  gesellschaftlichen  Einrichtungen,  sich  allmählich  durch  seine 
eigene  Schwere  zu  erhalten,  die  ehemals  maßgebenden  Zwecke  zu  überleben, 
aus  einem  Mittel  ein  Selbstzweck  zu  werden,  und  birgt  so  die  Gefahr,  sich, 
seine  Erhaltung  und  Förderung  über  die  Erziehung  selbst  zu  stellen,  sich 
wichtiger  zu  empfinden  als  den  Gesellschaftszweck,  um  dessentwillen  er 
allein  da  und  gerechtfertigt  ist. 

Wir  können  nicht  übersehen,  daß  in  den  seit  Jahrzehnten  schleichenden, 
durch  die  weltgeschichtlichen  Ereignisse  der  jüngsten  Vergangenheit  bewußt 
gewordenen  sozialen  und  beruf  heben  Umschichtungen  in  unserer  Gesellschaft 
auch  der  Erziehungsberuf  vor  bedeutende  Wendungen  gestellt  ist.  Noch  ist 
es  möghch,  uns  dem  Schicksal  zu  versagen  und  im  Glauben  an  einen 
lediglich  episodischen  Charakter  unserer  Epoche  das  wesentlich  Gesunde 
unserer  Vergangenheit  auf  allen  Gebieten  zu  restaurieren.  Ob  wir  dadurch 
für  endgültige  geistige  und  gesellschaftliche  Entscheidungen  mehr  als  eine 
kurze  Spanne  des  Aufschubs  gewinnen,  bleibt  freilich  zweifelhaft.  Einerlei 
wie  man  unsere  Gegenwart  einschätzt,"^' ob  lediglich  als  eine  rasch  vergäng- 
liche Störung  der  EntwicklungsUnie,  die  mit  der  Entstehung  der  modernen 
Verfassungsstaaten  und  der  kapitaUstischen  Wirtschaftsordnung  immer  deut- 
Hcher  erkennbar  wurde,  oder  als  den  tumultuarischen  Übergang  zu  Neu- 
bildungen auf  dem  Gebiet  der  Gesellschafts-,  Wirtschafts-  und  Lebensord- 
nungen, deren  allmählich  reifende  Gestalt  heute  noch  nicht  einmal  im 
dämmernden  Umriß  erkennbar  ist,  sicher  von  den  Programmen  und  Utopien, 


^)  Belege  dafür  in  der  Essaysammlung  Education :  Intellectual,  Moral,  Physical  (zum  erstenmal 
London  1861),  Spencer  kommt  durch  die  Mängel  der  Familienerziehung  zu  einer  ähnlichen 
Forderung,  wie  sie  Comenius,  Pestalozzi,  Fröbel  u.  a.  aus  anderen  Überlegungen  ableiten,  ^  ie  sie 
die  heutigen  Anhänger  eines  obligatorischen  Pädagogikunterrichts  für  Brautleute,  einer  Schule 
für  Mütter  und  ähnlicher  Pläne  vertreten,  zu  der  Forderung  nämlich,  solchen  Mängeln  durch  eine 
Belehrung  der  Eltern  über  Kindererziehung  abzuhelfen  bzw.  vorzubeugen,  eine  Art  pädago- 
gischen Schuluni errichts  allgemein  einzuführen.  In  der  deutschen  Übersetzung  von  Fritz  Schnitze 
(Jena  1881)  finden  sich  die  wichtigsten  Stellen  auf  Seite  167f. 
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die  der  revolutionären  Arbeit  zugrunde  liegen,  erheblich  verschieden  sein 
wird  —  Anlaß  zu  gesammelter  Besinnung  auf  Wesen  und  Sinn  besteht  für 
kaum  einen  Beruf  in  solchem  Ausmaß  wie  für  den  der  Erzieher.  Der  Mensch 
ist  ein  Versuch,  die  Erziehung  das  Mittel  und  die  Methode  seiner  Lösung; 
so  hängt  jede  neue  geistige  und  gesellschafthche  Wendung  in  der  Menschen- 
geschichte mit  einer  Neurichtung  der  Erziehung  zusammen,  ja  im  Grunde 
ist  schon  die  Entscheidung,  ob  Mensch  und  Gesellschaft  eine  neue  Wendung 
versuchen  können  und  sollen,  eine  Erziehungsfrage,  der  Wille  des  Menschen- 
geschlechts zur  Seibsterziehung  in  der  Richtung  neuer,  langfristiger  Aufgabe- 
stellungen und  allmähUch  bessernder  Arbeit,  um  sich  für  ihre  Erkenntnis 
und  Erfüllung  fortschreitend  taughcher  zu  machen.  Deshalb  müssen  wir, 
nachdem  wir  uns  die  innere  Problematik  des  Erziehungsberufes  vergegen- 
wärtigt haben,  einen  Bhck  auf  seine  gegenwärtige  Wirkhchkeit  werfen,  seine 
Struktur  und  Stellung  im  arbeitsteiligen  Ganzen,  seine  psychologische  Eigen- 
art und  Schwierigkeit,  seine  Binnengliederung  und  die  mit  ihr  gegebenen 
Andeutungen  der  weiteren  Möghchkeiten  einigermaßen  klären.  Nur  so 
können  wir  eine  sachUch  begründete  Stellung  zu  den  verwirrend  mannig- 
faltigen und  vielfach  letzt  endlich  unverträglichen  Forderungen  für  seine 
Zukunft  vorbereiten. 

Ich  setze  aus  Weltgeschichte  und  Soziologie  der  Erziehung  als  bekannt 
voraus,  wie  es  bei  den  einzelnen  uns  näher  bekannt  gewordenen  Nationen 
zur  Sonderung  eines  eigenen  Standes  für  die  Erziehungsaufgaben  kam. 
Eine  gewisse  primitive  Gesellschaftstechnik,  die  Ökonomie  der  Arbeitsteilung, 
die  besonderen  Bedürfnisse  der  führenden  Klassen  und  ihr  höheres  Interesse 
an  ihrem  Nachwuchs,  gewiß  auch  auffallende  und  nach  Wirkung  drängende 
Entwicklungshöhe  didaktischer  Triebe  und  Findigkeit  einzelner  Personen  und 
viele  andere  Momente  gaben  den  Anstoß,  jenseits  des  Alters  der  Mutterpflege 
wenigstens  einem  Teil  der  männlichen  Jugend  eine  Vorbereitung  auf  das  Leben, 
eine  Schulung  für  die  besonderen  Aufgaben  zuteil  werden  zu  lassen,  für 
die  nicht  jeder  Vater  gleich  geeignet  erschien,  oder  der  er  wenigstens  in 
einigen  Hinsichten  weniger  gewachsen  war  als  der  Häuptling,  der  Priester, 
der  Zauberer,  der  Waffenmeister  und  wie  die  frühen  Vorläufer  des  Erziehers 
noch  geheißen  haben  mögen.  Nur  auf  zwei  Momente  will  ich  in  diesem 
Zusammenhang  hinweisen,  weil  sie  bis  zur  Stunde  in  ihrer  Nachwirkung 
spürbar  geblieben  sind.  Das  erziehende  Tun  enthält  verschiedene  Richtungen 
oder  Teilgebiete;  in  der  relativen  Selbständigkeit  einer  derselben,  also  im 
übergeschichtlichen  Wesen  der  Erziehung  selbst  ist  Keim  und  Ansatz  für  die 
Entstehung  des  pädagogischen  Berufes  mitgegeben.  Mag  die  Aufzucht  und 
Pflege  des  leibUchen  Lebens,  die  Eingewöhnung  in  das  Ethos  der  Gemein- 
wirtschaft und  die  Willenslenkung  von  jedem  rechtschaffenen  und  gerad- 
gewachsenen Ghed  der  Gemeinschaft  geleistet  werden  können,  in  diesem 
Sinne  tatsächHch  jeder  erwachsene  Mensch  Erzieher  sein,  das  Teilgebiet 
der  Erziehung,  das  Belehrung  im  weitesten  Sinne  heißen  kann,  entgleitet 
bald  den  Händen  aller  und  wird  die  Sonderaufgabe  der  Wissenden.  Je  mehr 
die  Gemeinschaft  Werte  und  Güter,  Gedanken  und  Kenntnisse,  Fertigkeiten 
und  Geschicklichkeiten  erzeugt,  die  um  ihrer  Lebensbedeutung  willen  nicht 
wieder  verloren  gehen,  sondern  fortwirkend  neue  Erkenntnisse,  Künste, 
Fertigkeiten,  Ordnungen  vorbereiten  und  herbeiführen  sollen,  desto  weniger 
ist  jedes  einzelne  Mitglied  einer  Gemeinschaft  imstande,  alle  geistigen  lur 
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halte  selbst  zu  erwerben  und  anderen  zu  vermitteln.  So  wird  die  Erziehung 
aus  bloßer  Auswirkung  persönlicher  didaktischer  Triebe  zur  Überlieferung 
der  Kulturgüter  und  mit  dem  Fortschritt  der  menschlichen  Geistesentwicklung 
tritt  gerade  diese  Seite  der  Erziehung  immer  breiter  hervor.  Sie  erzeugt 
eigene  Einrichtungen  und  erfordert  eigene  Personen,  die  gewissermaßen  die 
Verwaltung  und  Fortpflanzung  des  geistigen  Besitzes  der  Gemeinschaft  zu 
ihrer  Lebensaufgabe  machen ;  das  Unterrichten  und  Lehren  wird  zum  Beruf, 
der  professionelle  Erzieher  in  einer  Gestalt,  als  Lehrer,  ist  kulturhistorische 
Wirklichkeit  geworden. 

Der  Umstand,  daß  von  allen  Teilgebieten  der  Erziehung  am  frühesten  und 
am  leichtesten  Belehrung  und  Unterweisung  isoliert  werden  konnte,  daß 
die  Erziehung  als  Beruf  in  erster  Linie  durch  Verselbständigung  des  Unter- 
richts sozusagen  konstituiert  wurde,  ist  bis  in  die  Gegenwart  herein  bedeutsam 
geblieben.  Noch  heute  erscheint  den  meisten  Beurteilern  und  nicht  wenigen 
pädagogischen  Standesgenossen  selbst  das  Unterrichten  als  der  Hauptteil,  als 
die  wesentliche  Aufgabe  ihres  Berufes.  So  führte  die  Entwicklung  zu  einer 
abermaligen  Verkehrung:  Aus  einer  Teilaufgabe,  ja  aus  einem  Mittel  der 
Erziehung,  das  im  Grunde  genommen  nur  durch  den  Erziehungszweck  sowohl 
berechtigt  wie  begrenzt  wird,  das  nach  Ausmaß,  Art  und  Methodik  nur  in 
der  Relativität  zu  allen  übrigen  Teilaufgaben  der  Erziehung  richtig  gestaltet 
werden  kann  und  sachlich  ganz  und  gar  abhängig  bleiben  soll  vom  Ideal 
der  Erziehung,  ist  der  Unterricht  gerade  im  Verlauf  der  Professionalisierung 
der  Erziehung  immer  mehr  Selbstzweck  geworden,  hat  er  die  übrigen  Auf- 
gaben und  Gebiete  der  Erziehung  teils  in  sich  aufzusaugen,  teils  so  zu  ver- 
kümmern vermocht,  daß  uns  nach  und  nach  der  unterrichtete  Mensch  mit 
dem  gebildeten,  der  gebildete  mit  dem  erzogenen  Menschen  fast  gleich- 
bedeutend geworden  ist.  Erziehung  als  Beruf,  ihrem  Gedanken  nach  ebenso 
alles  umfassend  und  erschöpfend,  wie  die  kunstlose  Naturform  der  Erziehung, 
hat  sich  unwillkürlich  in  den  Lehrberuf  verengert  —  eine  Entwicklung,  die 
sich  mit  der  Vermehrung  und  Vertiefung  der  Lehrgüter  und  den  wachsenden 
Anforderungen  an  die  sachHche  und  didaktische  Leistungsfähigkeit  der 
lehrenden  Menschen  zu  weiterer  Aufspaltung  auch  noch  des  Lehrberufes  in 
eine  immer  größere  Zahl  lehrender  Spezialisten  fortsetzen  mußte  und  heute 
in  der  Tat  in  einem  reichgeghederten  Lehrstand  sichtbar  in  Erscheinung 
tritt.  Ich  erinnere  nur  an  die  verschiedenen  Typen  des  Lehrers  an  höheren 
Schulen,  an  den  Volksschullehrer,  an  den  heute  nach  Vorbildung  und  Stellung 
ebenfalls  zu  ständischem  Selbstbewußtsein  gelangten  Fortbildungsschullehrer, 
ich  erinnere  an  die  Spannung  zwischen  dem  Klassenlehrer  oder  Klassenleiter 
(dem  Ordinariatssystem  der  höheren  Schulen),  in  dem  wenigstens  noch  ein 
Rest  und  eine  Ahnung  von  der  ursprünglichen  Einheit  der  Lehraufgabe  in 
ihrem  Zusammenhang  mit  der  allgemeinen  Erziehungsaufgabe  lebt,  und  dem 
Fachlehrer,  der  einzig  den  beschränkten  Aufgaben  eines  unterrichtlichen 
Teilgebietes  lebt,  oft  ohne  Fühlung  mit  dem  Ganzen  des  Unterrichts,  erst 
recht  ohne  Verbindung  mit  den  Erziehungsaufgaben,  soweit  diese  nicht  durch 
die  dünnen  Fäden  einer  SchuldiszipHn  aufrechterhalten  wird  oder  sich  durch 
die  unabsichthche  Auswirkung  der  Persönlichkeit  des  Fachlehrers  sozusagen 
ungewollt  einstellt.  Mit  der  geschilderten  Verengung  des  Erziehungsberufs 
in  den  Lehrberuf  hängt  es  auch  zusammen,  daß  die  Gesichtspunkte  der  Aus- 
lese und  Vorbereitung  für  pädagogische  Berufsübung   ganz  und  gar  unter 
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den  Gesichtspunkt  des  Lehrbedürfnisses  gerückt  wurden.  Wer  geringere 
und  elementarere  Kenntnisse  und  Fertigkeiten  zu  lehren  hatte,  schien  selbst 
auch  nur  eine  nach  Inhalt  und  Methode  geringere  Bildung  zu  benötigen, 
wer  höheren  wissenschaftlichen  Unterricht  erteilen  sollte,  mußte  selbst  durch 
die  Wissenschaft  hindurchgegangen  sein,  wer  wissenschaftlich  schöpferische 
und  forschende  Menschen  auszubilden  hätte,  müsse  selbst  Forscher  sein  usw. 
In  allen  solchen  Überlegungen  verlor  man  den  inneren  Zusammenhang  jedes 
Unterrichts,  des  elementaren,  des  zur  Wissenschaft  vorbereitenden,  des  ge- 
lehrten mit  den  Aufgaben  der  Menschenbildung,  zu  denen  er  in  der  Rolle 
des  Mittels  zum  Zweck  steht,  aus  dem  Auge,  ja  es  kam  so  weit,  daß  das 
Unterrichten  selbst  nicht  mehr  als  eine  Abart,  als  ein  Sonderfall  des  Er- 
ziehens  bewußt  blieb.  Dies  konnte  um  so  leichter,  mußte  um  so  sicherer  ge- 
schehen, als  die  Verselbständigung  der  Lehrer  und  des  Unterrichts  aus  dem 
Ganzen  der  Erziehung  zugleich  die  fruchtbarste  Bedingung  für  die  Aus- 
gestaltung des  Unterrichts  gewesen  ist  und  sich  im  Lauf  der  Entwicklung  in 
Schulen  und  Bildungsanstalten  aller  Art  eigene  Mittel  und  Wege  geschaffen 
hat,  zu  deren  Erarbeitung  die  dem  einzelnen  Lehranwärter  zustehende  Vor- 
bereitungszeit immer  weniger  ausreichend  erschien.  Heute  steht  das  Schul- 
und  Unterrichtswesen  als  ein  gewaltiger,  reich  gegliederter  Bau  vor  uns  und 
belehrt  uns  eindringlich,  daß  der  menschlichen  Gesellschaft  ihre  geistige 
Fortpflanzung  als  eine  ihrer  wichtigsten  Aufgaben  erscheint  und  daß  die 
Spezialisierung  auf  das  lehrende  Tun  notwendig  war,  um  die  dem  Unterricht 
dienenden  Einrichtungen  und  Personen  auf  die  heutige  Höhe  zweckmäßiger 
Anpassung  und  Vorbildung  zu  bringen.  Wie  sehr  über  dieser  Verengerung 
des  Erzieherberufs  in  den  Lehrberuf  das  Bewußtsein  der  Gesamtaufgabe  ver- 
loren ging,  dafür  diene  als  Beweis,  daß  ganze  Schichten  des  Lehrstandes 
nachdrücklich  ablehnen,  irgend  etwas  mit  Erziehung  zu  tun  zu  haben.  Sie 
geben  —  nach  ihrer  Meinung  —  Wissenschaft  weiter,  sei  es  als  Mehrer  der  Wissen- 
schaft auf  der  obersten  in  die  Lösung  noch  offener  Probleme  einmündenden 
Stufe  der  Forschung,  sei  es  als  Lehrer  der  Wissenschaft  auf  vorbereitender 
Stufe,  die  die  Voraussetzungen  zu  erfolgreicher  Teilnahme  an  der  lebenden 
Forschung  schafft.  Wie  sich  bestimmte  Lehrerkategorien  fühlen,  so  werden 
auch  die  von  ihnen  geführten  Schultypen,  die,  vom  zentralen  Standpunkt  der 
Erziehung  gesehen,  peripherische  Gebilde  sind,  immer  mehr  in  die  Fachzwecke 
hineindirigiert.  Wir  können  bei  einer  solchen  Auffassung  des  Lehrberufs  uns 
unter  dem  Einfluß  der  Gewohnheit  wohl  beruhigen,  aber  denkend  unmöglich  halt 
machen.  Lernen,  um  etwas  zu  wissen,  ist  gut  und  nötig,  aber  das  Ende  der 
Menschenbildung  oder  auch  nur  der  Jugendbildung  kann  es  nicht  sein.  Wissen- 
schaft ist  ein  kultureller  Selbstwert,  aber  die  in  ihrer  Intention  alle  Jugend  und 
den  g  a  n  z  e  n  Menschen  erfassende  Arbeit  der  Erziehung  kann  nicht  auf  die 
Vorbereitung  für  die  Wissenschaft  eingeengt  werden.  Das  Bedürfnis  der 
forschenden  Wissenschaft  nach  einer  besonderen  Vorerziehung  ihres  Nach- 
wuchses darf  nicht  Prinzip  der  Gesetzgebung  einer  allgemeinen  National- 
erziehung werden.  Mit  dem  gleichen  Recht,  mit  dem  die  Wissenschaft  solche 
Ansprüche  geltend  macht,  könnte  jedes  andere  autonome  Wertreich  der 
Kultur  einziges  Bildungsinstrument  und  Bildungsziel  zu  sein  beanspruchen, 
und  für  einen  Vorrang  der  Wissenschaft  spräche  wohl  nichts  als  der  Umstand, 
daß  eine  gewisse  Dosis  Denkfähigkeit  angeblich  allgemeiner  unter  den 
Menschen    verbreitet   ist    als   eine    entsprechende   Dosis  künstlerischer   Ge- 
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staltungskraft,   schöpferischer  Religiosität  oder  handwerklich-technischer  Ge- 
schicklichkeit.    Da  wir  die  Konsequenz,   die  Lehre  der  Jugend  sei  um   der 
Wissenschaft  willen  da  und  müsse  nach  deren  Bedürfnissen  orientiert  werden, 
nicht  ernsthaft  ziehen  können,  werden  wir  umgekehrt  daran  festhalten,  daß 
die  Rolle  der  Wissenschaft  im  Plan  der  Jugendbildung  —  auch  der  höheren  — 
durch  das  menschliche  Erziehungsziel  bestimmt  wird.     Die   für  das  Selbst- 
verständnis des  Lehrberufs  maßgebende  Frage  lautet  nicht:  Wie  vermittle  ich 
am  besten  Wissenschaft  und  sorge  dafür,   daß  die  für  die  Pflege  und  Fort- 
führung der  reinen  Wissenschaft  notwendigen  Personen  nicht  aussterben? 
sie  lautet  vielmehr:    Wie  können  auch  die  theoretischen  Güter  dazu   mit- 
helfen, Menschen  zu  erziehen?    Mir  will  scheinen,   daß  bedeutsame  innere 
Schwierigkeiten,  in  die  der  Lehrberuf  nach  und  nach  geraten  ist,  erst  dann 
erfolgreich  bekämpft  werden  können,  wenn  alle  Lehrer  sich  wieder  auf  die 
ihr  ganzes  Tun  und  ihren  ganzen  Stand  tragende  gemeinsame  Erziehungs- 
aufgabe zurückbesinnen,    und   wenn  die   Überlegungen,  welches  die  beste 
Form  der  Auslese  und  Ausbildung  für  den  Lehrberuf  sei,  für  diese  und  jene 
Abart  desselben,  auch  unter  dem  Gesichtspunkt  angestellt  werden,  wie  die 
erziehliche  Seite  der  Lehrarbeit  allen  Anwärtern  nahegebracht,  die  für  ihre 
Lösung  erforderlichen  Vorbedingungen  vermittelt,  die  Erziehereinstellung  als 
geistige  Grundlage  der  inneren  Einheit  des  Lehrstandes  im  Ganzen  geschaffen 
wird.     Die  Geschichte  der  Pädagogik  zeugt  dafür,  daß  der  Zusammenhang 
allen  Unterrichts,   des   elementaren  wie  des  wissenschaftlichen,  mit  den  Er- 
ziehungsaufgaben nie  ganz  dem  Bewußtsein  der  Beteiligten  entschwand;  sind 
doch  ihre  Höhenpunkte  durch  Gestalten  und  Systeme   gekennzeichnet,   die 
sich  mit  zäher  Energie  dem  Vorurteil  widersetzten,  daß  Wissenschaft  allein 
schon  Bildung  sei   oder  allein  Bildung  vermittle,  daß  der  Unterricht  Selbst- 
zweck sei  und  sich  von  wesensnotwendiger  Rücksicht  auf  das  niemals  durch 
die  Wissenschaft  allein  oder  auch  nur  in  erster  Linie  begründete  Erziehungsziel 
entbinden  dürfe.   Wenn  ich  die  letzten  Phasen  der  Entwicklung  des  Lehrstandes 
richtig  beurteile,  möchte  ich  sogar  dem  Glauben  Ausdruck  geben,  daß  in  den 
verschiedenen  Kreisen  des  lehrenden  Berufsstandes  die  Sehnsucht  und  der 
Wille  nach  einer  Erneuerung  und  Vertiefung  im  Geist  der  Erziehung  ständig 
gewachsen  sind.   Bei  einzelnen  Lehrergruppen  ist  die  ursprüngliche  Beziehung 
des  Lehrberufs  zu  den   zentralen  Erziehungsaufgaben  immer  lebendiger  ge- 
blieben; man  wird,  ohne  Gefahr  anzustoßen,  sagen  dürfen,  daß  der  Volks- 
schullehrer sich   immer  stärker  als  Erzieher  gefühlt,  sich  immer  ungern  auf 
6ine  rein  fachliche  Lehrtätigkeit  abdrängen  ließ.     Das  hängt  wohl  teilweise 
mit  dem  Umstand  zusammen,  daß  seine  Schüler  im  allgemeinen  eine  Alters- 
und Entwicklungsstufe  einnehmen,  bei  der  die  Notwendigkeit  der  Erziehung 
nicht  übersehen  oder  verkannt  werden  kann;  sicherhch  ist  aber  dieses  Fest- 
halten  der  Erzieherfunktion   als   des  Kernes   der  Volksschularbeit   auch  ein 
Verdienst  der   bewußten    pädagogischen   Selbstzucht  des  Standes   gewesen. 
Es  ist  kein  Zufall,   daß   die  Volksschulpädagogik  sich  an  den  Geistern  der 
Vergangenheit  am  meisten  orientierte,  die  wie  Pestalozzi  und  Herbart  in  der 
Erziehung  den  Schwerpunkt  alles  Unterrichts  festhielten.    Daraus  wird  auch 
verständlich,  warum  die  Forderung  der  Einheit  des  Lehrstandes  gerade  vom 
Volksschullehrer  immer  wieder  vertreten  und  mit  der  Einheit  der  Erziehungs- 
aufgaben >  aller  Lehrerkategorien  begründet  wurde.     Für  eine  Zunahme   des 
Bewußtseins  der  gemeinsamen  Erziehungsfunktion  aller  Lehrer  in  der  jüngsten 


;[58  Aloys  Fischer 


Vergangenheit  und  in  der  Gegenwart  spricht  ferner  die  Tatsache,  daß  in  den 
letzten  Jahrzehnten  neue  Gruppen  pädagogischer  Professionahsten  entstanden 
sind,  für  welche  die  wissenschaftliche  Lehre  gar  nicht  als  Berufsinhalt  in 
Frage  kam,  sondern  die  Erziehungsaufgaben  in  ihrer  von  allem  Unterricht, 
aller  Fach-  und  Berufsbildung  losgelösten  nackten  Gestalt  das  Tätigkeitsfeld 
darboten.  Ich  erinnere  nur  an  die  zahlenmäßig  heute  ebenfalls  zu  respek- 
tablen Ständen  gewordenen  Kindergärtnerinnen,  Jugendleiterinnen ;  ich  erinnere 
an  die  in  Berufsvormundschaft,  in  Jugendpflege,  Jugendfürsorge  und  Jugend- 
wohlfahrt berufsmäßig  arbeitenden  Männer  und  Frauen,  an  Jugendsekretäre, 
an  die  Führer  in  den  mannigfachen  Kreisen  der  bürgerlichen  wie  der  prole- 
tarischen Jugendbewegung.  Wer  dieses  Neuland  des  pädagogischen  Berufs- 
standes aus  eigener  Anschaung  kennt,  wird  wissen,  daß  hier  nicht  nur  eine 
Fülle  pädagogischer  Begabungen  wirkt,  sondern  auch  zugeben  müssen,  daß 
diese  Arbeit  nicht  zum  wenigsten  deshalb  als  eine  rein  pädagogische  sich 
darstellt,  weil  Wissenschaft  und  Lehre,  schulmäßige  Unterweisung  und  Ein- 
wirkung auf  den  Intellekt  so  gut  wie  gar  nicht  für  ihre  Zwecke  belangreich 
sind.  Ich  habe  an  anderer  Stelle ')  auszuführen  versucht,  daß  wir  als  Zeit- 
genossen die  Entstehung  einer  neuen  Spielart  des  pädagogischen  Standes 
miterleben,  der,  einmal  ganz  entwickelt  und  eingebürgert,  an  Mächtigkeit 
und  Bedeutung  den  Vergleich  mit  dem  Stande  des  Volksschullehrers  und 
des  akademisch  gebildeten  Lehrers  wird  aushalten  können ;  ich  habe  ihn  nach 
seinen  heute  schon  erkennbaren  Hauptgruppen  als  die  Praktiker  der  öffent- 
lichen Schutzerziehung  und  der  gesellschaftlichen  Jugendpflege  bezeichnet. 
Manche  Beurteiler  meinen  —  ich  bekenne,  ihnen  nicht  ganz  unrecht  geben 
zu  können  — ,  daß  diese  neue  Standesgruppe  vielleicht  nicht  nötig  gewesen 
wäre,  wenn  alle  Vertreter  des  Lehrstandes  ihrer  Erziehungsfunktion  be- 
wußt geblieben  wären  und  sie  erfaßt  hätten,  wenn  alle  Träger  der  natür- 
lichen Erziehung  ihre  Pflicht  täten.  Nachdem  aber  einmal  die  Selbstbeschrän- 
kung der  Lehrer  auf  die  Lehraufgaben  eingetreten  ist,  wurde  das  Spezialistentum 
auch  für  die  Erziehung  unvermeidUch.  Und  ich  glaube,  daß  diese  Wendung 
nicht  nur  ein  Übel  ist,  sondern  auch  zu  einem  großen  Segen  führen  wird. 
Wenn  wir  die  reichen  Erfolge  unserer  öffentlichen  Erziehung  auf  dem  Lehr- 
gebiet mit  den  unleugbaren  Mißerfolgen  auf  dem  charakterbildenden  und 
erziehlichen  Felde  vergleichen,  werden  wir  nicht  verkennen,  daß  die  Er- 
ziehungsarbeit allzu  lange  in  einer  primitiven  Tradition  stecken  geblieben  ist, 
nicht  annähernd  den  Vergleich  mit  der  raffiniert  durchgebildeten  Methodik 
des  Unterrichts  aushalten  kann.  Vielleicht  hilft  der  im  Entstehen  begriffene 
neue  Zweig  des  Erzieherstandes  mit,  auch  für  die  emotionale  Erziehung  ein 
ähnlich  fein  gefächertes  System  der  sittlichen  Erziehungsmittel  und  eine  ähnhch 
bewußte  Methodik  der  Charakterbildung  zu  schaffen,  wie  es  in  den  tief  durch- 
dachten Lehrplänen  unserer  Schulgattungen,  in  den  Didaktiken  aller  Schul- 
disziplinen die  intellektuelle  Bildungsarbeit  durch  den  jahrhundertelangen 
Entwicklungsvorsprung  heute  tatsächlich  besitzt.  Jedenfalls  beweist  die  Ent- 
stehung von  ständigen  Hilfskräften  für  die  Erziehungsaufgaben  im  engeren 


^)  Vgl.  dazu  meine  Abhandlungen :  Erziehungsziele  nach  dem  Krieg  (Zur  Frage  der  Berufsvor- 
mundschaft, Heft  10,  S.  82f.,  Berlin  1917,  Carl  Heymanns  Verlaof),  und  „Gemeinschaftsarbeit  und 
Persönlichkeitspflege  in  der  Jugendfürsorge*'  (in  der  Sammelschrift:  Jugendämter  als  Träger  der 
öffentlichen  Jugendfürsorge  im  Reich,  S.  11—26,  Berlin  1919,  Carl  Heymanns  Verlag). 


Erziehung  als  Beruf  159 


Sinn  eine  Zunahme  des  zentralen  Erziehungsbewußtseiils  im  ganzen  päda- 
gogischen Berufsstand.  Auch  in  den  verschiedenen  Abteilungen  des  Lehr- 
standes ist  etwas  wie  eine  Selbstbefreiung  aus  der  Befangenheit  in  die  rein 
didaktische  Einstellung  zu  spüren;  gerade  der  Zweig  des  Standes,  der  sich 
als  jüngster  erst  gebildet  hat,  der  Fortbildungsschullehrer,  ist  sehr  lebhaft 
vom  Erziehungsproblem  bewegt.  Teilweise  hängt  es  damit  zusammen,  daß 
er  sich  aus  Männern  erneuert,  die  wohl  dem  gewerbUchen  Leben  nahe 
stehen,  aber  Erziehungstätigkeit  noch  gar  nicht  geübt  haben,  teilweise  auch 
mit  dem  Umstand,  daß  der  seminarisch  vorgebildete  Anwärter  gerade  für  die 
Altersstufe  der  Fortbildungsschule  wenig  mitbringt.  Die  Geschichte  der  Ver- 
suche, die  Berufsbildung  des  Fortbildungsschullehrers  in  sichere  Geleise  zu 
leiten,  ist  zugleich  die  Geschichte  von  der  zunehmenden  Erkenntnis  der  Not- 
wendigkeit des  pädagogischen  Geistes  und  Elementes  in  aller  Lehrerbildung. 
Selbst  die  Arbeit  des  Lehrers  an  den  höheren  Schulen  wurde,  je  länger  je 
besser,  als  eine  solche  der  Menschenerziehung  erfaßt,  nicht  ausschließlich 
als  Tradition  der  Wissenschaft.  In  der  jüngsten  Generation  der  wissenschaft- 
lichen Lehrer  regt  sich  spontan  ein  lebendiges  Erziehungsinteresse,  sie  fühlen 
sich  nicht  mehr  in  erster  Linie  als  Gelehrte,  sondern  —  ohne  aufzuhören, 
Gelehrte  zu  sein  —  doch  als  Jugendbildner.  Man  darf  auch  nicht  verkennen, 
daß  in  der  Jugend  selbst,  am  sichtbarsten  in  der  akademischen,  aus  der 
doch  die  wissenschaftlichen  Lehrer  hervorgehen,  ein  unstreitig  ernst  zu 
nehmendes  Bewußtsein  ihrer  Erziehungspflichten  langsam  sich  ausbreitet. 
Zur  Kennzeichnung  der  zunehmenden  Besinnung  auf  die  Erziehungsaufgaben 
aller,  auch  der  höheren  Schulen,  möchte  ich  auch  auf  die  entsprechende 
Wendung  in  der  theoretischen  Pädagogik  und  ihrer  Stellung  im  Zusammen- 
hang der  Hochschulen  hinweisen,  für  die  ich  statt  vieler  nur  den  einen 
Beleg  namhaft  mache,  den  die  Verhandlungen  der  Pädagogischen  Konferenz  am 
24/25.  Mai  1917  im  preußischen  Kultusministerium  bilden.')  Wenn  ich  mich 
im  Verständnis  dieses  Meinungsaustausches  nicht  irre,  möchte  ich  in  ihm 
trotz  aller  Einschränkungen  und  Nebenerwägungen  eine  Wiederentdeckung 
der  großen  Erkenntnis  Fichtes^)  sehen,  daß  die  Idee  der  künftigen  Berufs- 
arbeit auch  für  die  Gestaltung  der  Lehrerausbildung  maßgebend  sein  müsse, 
daß  deshalb  zweckmäßig  die  Hochschulen  ihre  Bildungseinrichtungen  differen- 
zieren müssen,  je  nachdem  sie  Männer  erziehen  wollen,  die  Wissenschaft  zu 
mehren,  Wissenschaft  anzuwenden  oder  Wissenschaft  zu  lehren  als  Berufs- 
aufgabe vor  Augen  haben.  Am  deutlichsten  hat  C.  H.  Becker  die  Notwendig- 
keit erkannt,  den  Studenten,  der  künftig  als  Lehrer  an  höheren  Schulen 
wirken  will,  sich  schon  in  seiner  akademischen  Ausbildungszeit  mit  der  Ethik 
des  Lehrberufs  durchdringen  zu  lassen,  ihn  sein  Fach  nicht  nur  als  absolute 
Wissenschaft,  sondern  in  allen  Beziehungen  zum  Geist  der  Kultur  und  dadurch 
zu  den  Bildungsaufgaben  der  Schule  erleben  zu  lassen.  Mir  scheint  in  der 
Tat  nicht  nur  wünschenswert,  sondern  auch  möglich,  jedes  in  der  Ausbildung 
des  höheren  Lehi  ers  nötige  Fachstudium  mit  der  pädagogischen  Idee  zu 
durchdringen  und  so  in  die  ganze  Ausbildung  eine  Lebenseinstellung  hinein- 


1)  Pädagogische  Konferenz  im  Ministerium  für  geistliche  und  Unterrichts-Angelegenheiten  am 
24,  u.  25.  Mai  1917.     Thesen  und  Verhandlungsbericht. 

2)  J.  G.  Fichte:  Deduzierter  Plan  einer  zu  Berlin  zu  errichtenden  höheren  Lehranstalt  1807. 
Einige  Vorlesungen  über  die  Bestimmung  des  Gelehrten.     1794. 
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zutragen,  die  den  Übertritt  aus  Hörsaal  und  Forschungsinstitut  in  die  Schul- 
stube nicht  als  Peripetie  und  Degradation,  sondern  als  geradlinige  Entwick- 
lung aus  gesammelter  und  betrachtender  Vorbereitung  in  die  wirkende  Er- 
füllung erleben  läßt.  Ich  möchte  glauben,  daß  in  den  Lehrenden  selbst  eine 
Sehnsucht  nach  solcher  Orientierung  ihrer  Nachfolger  immer  mehr  Boden 
gewinnt  und  sie  so  unabsichtHch  sich  leichter  mit  allen  anderen  Gruppen  des 
Lehrstandes  sich  zusammenfinden  läßt  in  der  gemeinsamen  großen  Aufgabe 
der  Nationalerziehung. 

Ich  habe  oben  bemerkt,  daß  die  Verengerung  des  Erziehungsberufs  in  den 
Lehrberuf,  die  uns  in  der  Geschichte  immer  wieder  entgegentritt,  eine  sozusagen 
von  Anfang  an  wirksame  Gefährdung  des  Erziehungsberuf  s  selbst  darstellt.  An  sich 
wohl  vermeidlich,  ist  sie  doch  durch  die  sachlogische  Spezialisierung,  die  alle  Kultur- 
arbeit gleichzeitig  zur  höchsten  Leistung  befähigt  wie  von  ihren  organischen 
Wurzeln  loszulösen  tendiert,  nicht  vermieden  worden.  Zu  einer  Gefahr,  zu  Still- 
stand und  Kastenerstarrung  einer  selbstzwecklich  gewordenen  Bildungshierarchie 
braucht  sie  jedoch  nicht  zu  führen,  solange  noch  ein  gewisser  Bodensatz  erzieh- 
lichen Gehalts  in  der  Lehrarbeit  und  im  Berufsbewußtsein  der  lehrenden  Stände 
erhalten  bleibt  und  die  Wiederbesinnung  auf  die  grundlegende  Funktion  der 
Erziehung  möglich  macht.  Ich  verschweige  nicht,  daß  wir  bildungspolitisch 
und  bildungstechnisch  dem  Alexandriner-  und  Chinesentum  bedenklich  nahe 
waren,  besonders  in  unseren  ausgeprägten,  auf  Schulbahnen  und  Berech- 
tigungen, Prüfungen  und  Abstempelungen  äußerlich  aufgebauten  System 
sozialer  Schätzungen  und  Schachtelungen,  in  der  Züchtung  von  Bildungs- 
kasten und  in  der  dünkelhaften  Verkennung  freiwüchsigen  Geisteslebens  — 
aber  die  unleugbare  Wiederbesinnung  auf  die  ursprüngliche  Absicht  aller 
Bildungsarbeit,  die  durch  die  aufrüttelnden  Ereignisse  der  jüngsten  Ver- 
gangenheit nicht  erst  eingeleitet,  wohl  aber  verbreitert  worden  ist,  läßt  mich 
hoffen,  daß  wir  der  ungeheuren  Wertverkehrung  entrinnen  und  selbst  so 
hohe  Dinge  wie  wissenschaftliche  Schulen  und  Lehrer  nicht  als  Selbstzwecke 
betrachten,  die  unbedingt  so,  wie  sie  sind  erhalten  werden  müssen,  wenn 
unsere  geistige  Höhenlage  nicht  gefährdet  werden  soll,  sondern  als  Mittel 
zum  Zweck  der  nationalen  Jugenderziehung,  die,  wie  alle  menschlichen  Ein- 
richtungen, flüssig  zu  bleiben  haben  und  ohne  ihren  grundsätzhchen  Gehalt 
preiszugeben,  auch  einen  Form  wandet  vertragen  werden,  wenn  sie  für  ihn 
durch  den  allgemeinen  Wandel  der  Verhältnisse  reif  geworden  sind.  Für 
unsere  Entscheidungen  über  die  Zukunft  des  Lehrberufs  scheint  es  mir  von 
größter  und  glückhchster  Bedeutung,  daß,  wenn  ich  recht  sehe,  in  allen 
Kreisen  des  Lehrstandes  der  Wille  zum  Erziehertum  wieder  lebendig  ge- 
worden ist.  Von  diesem  Willen  aus  sollte  es  m.  E.  nicht  unmöglich  sein, 
in  langsamer,  organisch  bessernder  Reform  alle  die  Fragen  zu  lösen,  die 
heute  als  Konfliktstoffe  die  Atmosphäre  mit  dort  und  da  zu  wenig  erfreu- 
lichen Explosionen  fortreißender  Spannung  erfüllen.  Wie  sich  im  einzelnen 
eine  solche  Umstellung  des  Lehrberufs  auf  den  Erziehungsberuf  anbahnen 
läßt,  darüber  möchte  ich  am  Schlüsse  unserer  Betrachtung  einige  Gedanken 
vorlegen. 

Mit  der  Verselbständigung  der  Erziehungsfunktion  in  einem  soziologischen 
Gebilde  begann  aber,  wie  angedeutet,  ein  zweites  Moment  eine  Rolle  zu 
spielen,  das  noch  mehr  auf  den  Abbau  der  pädagogischen  Berufsidee  hin- 
arbeitete   als   die  Verengerung   in    den    Lehrgedanken.    Einmal    entstanden, 
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wurde  der  pädagogische  Beruf  notwendig  von  all  den  Umständen  und  Fak- 
toren ergiiffen,  die  auch  sonst  die  Soziologie  eines  Berufsstandes  zu  kompli- 
zieren   pflegen.     Jeder  Stand  tritt  in  Wechselwirkung  mit  anderen  Ständen 
im    System   der   Gesellschaft,   vergleicht   sich    mit   ihnen    oder  wird  damit 
verglichen.     Und    die    Untergruppen    eines    Standes    setzen    untereinander 
das  Spiel  fort,  das  in  der  Wechselbeziehung  der  Stände  im  ganzen  anhebt. 
Es  wird  von  da  aus  verständlich,  daß  sich  der  pädagogische  Stand  selbst  zu 
verschiedenen  Zeiten  ganz  verschieden  präsentiert,  auch  verständlich,  daß 
seine  Bewegung  mit  treibenden  Gedanken   durchsetzt  ist,  die,  rein  ständischen 
Ursprungs,  mit  der  Berufsidee  nur  mehr  oder  minder  lose  in  Zusammenhang 
stehen,  ja  ihre  Reinheit  verdunkeln  können.     Die  allgemeinen  Rechtsgrund- 
lagen einer  Gesellschaft,  die  Imponderabilien  ihrer  geistigen  Verfassung,  die 
gesellschaftliche  Machtverteilung  und  andere  durchaus  außererziehlicheMomente 
wirken    mitgestaltend    und  mitbestimmend   in   der  jeweiligen  Form  des  Er- 
ziehungsberufs sich  aus.    Ich  erinnere  nur  an  einen  der  folgenreichen  Gegen- 
sätze der  Auffassung,  die  im  Berufserzieher  lediglich  den  Stellvertreter  und 
Beauftragten    des    Vaters,    der   Famihe    sehen    oder   den    Beauftragten   des 
Staates,    den  Träger   eines    staatlichen  Amtes  oder  den  Beauftragten  einer 
Idee,  der  Erziehungsidee,  den  Vertreter  der  Zukunft  der  Generationen  gegen- 
über allen   Faktoren,    die  ihre  Gegenwart   bestimmen.     Jede  dieser  Orien- 
tierungen  ist   überdies   unter   bestimmten    historischen  Bedingungen   selbst 
wieder  ein  Herd  von  Konflikten;   so   ist   die  Idee  des  Staates  als  Norm  für 
den  Erzieherbenif  in  unserer  Gegenwart,   in    der  Volksgemeinschaft,  Kult- 
gemeinschaft  und  Staatsgemeinschaft    längst   auseinandergefallen  sind,    für 
viele  deshalb  unannehmbar,  weil  sie  in  einem  staatlichen  Erziehungsbeamtentum 
die  Freiheit  geistigen  Lebens  verkümmerrt  sehen   durch  die  Rücksicht  auf 
die  Selbsterhaltung   eines  bestimmtstaatlichen  Gefüges    auch  mit  Hilfe  der 
Erziehung.     So  ist  die  Idee  der  Kultureinheit  als  Norm  für  den  Erzieher- 
stand, in  Zeiten  klassischer,  stabiler  Kultur  wohl  selbstverständlich,  in  einer 
im  Grunde  genommen  kulturlosen  Zeit,  wie  es  unsere  unausgeglichene,  von 
letzten  Widersprüchen  berstende  Gegenwart  ist,  mit  ihrer  Labilität  der  Wertungen 
und  ihrem  Relativismus  der  Gesinnung  wohl  schlecht  geeignet,  dem  Erzieher 
jene  Festigkeit   zu  geben,   jene  Unbedingtheit ,    die   der   werdende  Mensch 
nötig  hat,  wenn  er  nicht  von  vornherein   sein  inneres  Wachstum  der  Rat- 
und  Planlosigkeit   ausgeantwortet   und    die    seelische  Haltlosigkeit  als   sein 
einziges  Ziel  vor  Augen  sehen  soll.    Aber  nicht  nur  durch  mannigfache  Ver- 
flechtungen mit  den  allgemeinen  Rechts-  und  Verfassungsgrundlagen  der  Ge- 
sellschaft wird  der  Erzieherstand  in  der  Ausprägung  des  Berufsgedankens 
beeinträchtigt,   sondern  auch  durch  die  unvermeidliche  Verbindung  mit  den 
Wirtschaftsverhältnissen,  mit  den  Motiven  des  Ständekampfes  und  der  Klassen- 
bewegung.    Jeder  Beruf,    der   einmal   Anstoß    zur  Standesbildung  gegeben 
hat,  wird  nach  und  nach  mit  sozialpolitischen  und  erwerbspolitischen  Momenten 
belastet  —  und  wird  von  da  aus  gezwungen,  sich  für  manches  einzusetzen, 
was  mit  seiner  schlichten  Idee  weniger  zu  tun  hat,   mehr  Ausfluß   der  ge- 
sellschaftlichen Struktur   im    ganzen    als  des   sachlichen  Gehalts  seiner  be- 
sonderen Aufgaben  ist.     So  kommt  es,    daß  uns  der  Berufserzieher  in  der 
Geschichte  in  einer  Fülle  von  Gestalten  entgegentritt,   die   trotz  ihrer  Zuge- 
hörigkeit zu  weit  entlegenen  Zeiten  oft  überraschend  gemeinsame  Züge  auf- 
weisen.     Als    ausschließlicher    Beauftragter    der  Familie    erscheint    er   uns 
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ebenso  im  griechischen  jtaidaycoybg  wie  im  Hofmeister  der  europäischen  Aristo- 
kratie und  Plutokratie  der  neuzeithchen  Gesellschaft,  als  Privatunternehmer 
im  griechischen  Elementarlehrer,  im  römischen  Trivialschulmeister  ebenso 
wie  in  den  glänzenden  Gestalten  der  Sophisten  und  Rhetoren,  oder  etwa  in 
den  Gründern  moderner  Landheime  und  Reforminternate.  Als  Beauftragter 
einer  Gemeinschaft  ebenso  im  hochmittelalterlichen  Klosterlehrer  wie  im 
Erziehungsbeamten  und  öffentlichen  Lehrer  des  modernen  Staates.  Bald  ist 
der  Erziehungsstand  selbst  hochgeachtet,  Teil  der  führenden  Schicht  wie 
der  Schreiber  und  Tempellehrer  des  mittleren  Reiches,  in  Ägypten,  der 
hellenische  Sophist,  der  Humanist  in  der  Zeit  der  Renaissance  und  Refor- 
mation, bald  wird  er  nur  als  das  unentbehrliche,  aber  im  Grunde  ver- 
achtete Werkzeug  der  eigentlich  herrschenden  Schichten  zugleich  ausgenützt 
und  gedrückt,  wie  der  Literat  in  der  Spätzeit  der  Ritterkultur,  des  kauf- 
männischen Patriziats,  der  Adelsvorherrschaft,  der  kirchlichen  Hierarchie. 
Mit  seltsamer  Sprenkelung  verteilt  sich  das  gesellschafthch  und  ökonomisch 
günstige  oder  ungünstige  Schicksal  ungleich  auf  die  einzelnen  Spielarten  der 
pädagogischen  Welt,  und  kein  Kenner  der  Geschichte  wird  leugnen  können, 
daß  der  Volksschullehrer  lange  Zeit  mehr  im  Schatten  als  im  Licht  hat  leben 
müssen.  Am  interessantesten,  wenigstens  in  mancher  Hinsicht,  sind  jene 
Spielarten  des  pädagogischen  Professionalismus,  die  unter  der  Einwirkung 
einer  kapitaUstischen  Wirtschaftsordnung  entstehen,  die  den  Unternehmer  und 
Besitzer  pädagogischer  Klein-  und  Großbetriebe,  der  unter  Umständen  vom 
Erziehungs-  und  Lehrgeschäft  gar  nichts  zu  verstehen  braucht,  und  den  eigent- 
lich praktizierenden  Fachmann  als  Brotherrn  und  Angestellten  verkuppelt,  wie 
z.  B.  in  den  naiv  offenen  Formen  einer  mit  lehrenden  Sklaven  für  Rechnung 
ihres  Besitzers  betriebenen  antiken  Elementarschule  oder  in  den  versteckten 
eines  modernen  pädagogischen  Geschäfts.  Der  pädagogische  Industrialismus 
ist  auch  eine  Tatsache  der  Geschichte,  die  für  Psychologie  und  Soziologie 
des  Lehrstandes  manches  Lehrreiche  bietet.  Grell  beleuchtet  wird  die  psycho- 
logische Problematik  des  Erziehungsberufs,  wenn  man  sich  in  die  seltsamen 
Konfhkte  dessen  versetzt,  der  in  seiner  praktischen  Arbeit  zwischen  den 
Tendenzen  seines  Berufsgewissens,  seiner  pädagogischen  Erkenntnis,  den 
Rücksichten  auf  sein  Amt,  seine  Stellung,  seinen  Erwerb  in  die  Enge  gerät, 
der  als  Vater,  als  öffentlicher  Lehrer  und  als  Theoretiker  der  Erziehung  nicht 
selten  in  widerstreitenden  Antrieben  hin  und  hergezerrt  wird.  Ich  kann  es 
mir  nicht  versagen,  wenigstens  an  einem  kleinen  Zug  zu  illustrieren,  welche 
oft  wenig  günstige  Wirkung  aus  der  Konkurrenz  der  verschiedenen  Faktoren 
entspringt.  Man  hat  am  deutschen  Volksschullehrer  eine  seltsame  Un- 
ausgeglichenheit eines  für  viele  überspannt  erscheinenden  Selbstgefühls, 
einer  reichlichen  Eingebildetheit  angegriffen  —  und  dabei  übersehen,  daß  der 
lächerliche  Gegensatz  zwischen  seiner  Aufgabe  und  Stellung  in  der  Schule,  seiner 
Bedeutung  für  die  Volkskultur  einerseits  und  seiner  Gesamtlage  außerhalb 
der  Schule  andrerseits  tiefer  verantwortlich  war  als  die  Struktur  der  einzelnen 
Persönlichkeit.  Man  hat  diese  Überheblichkeit  auf  die  von  den  Kritikern 
meist  gar  nicht  selbständig  geprüfte,  wirkliche  oder  angebliche  Viel-  und 
Halbbildung  der  Seminare  zurückgeführt  und  dabei  übersehen,  daß  es  nicht 
die  Lehrer  waren,  die  sich  diese  Sonderbildung  gewünscht  und  geschaffen 
haben.  Einmal  in  diese  Betrachtungsweise  festgefahren,  hat  man  selbst  das 
Streben    der  Volksschullehrerschaft   nach    einer   gediegenen    Bildung,    nach 
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Zurückführung  auch  ihrer  Berufsbildung  auf  eine  große  Linie,  statt  sie  als 
Zeichen  des  Willens  zur  Gesundung  zu  bewerten,  nur  als  ein  weiteres  Symptom 
ihres  Überanspruchs  gebrandmarkt.  Wer  meint,  daß  diese  Auffassung  be- 
fangen sei,  lese  die  unter  Tränen  lächelnde  Geschichte  des  Winkellehrers 
Karl  Silberlöffel  nach,  die  ein  ganz  und  gar  nicht  kämpferisch  eingestellter 
Betrachter  des  Lebens  und  der  Gesellschaft  wie  Wilhelm  Raabe  geschrieben 
hat.  Unverkennbar  ist  in  der  bisherigen  Entwicklung  die  Berufsstellung  des 
Forschers  und  freien  Lehrers  der  Wissenschaft  die  maßgebende  gewesen, 
auf  der  der  Wertakzent  lag.  Besoldung,  Ansehen,  Einfluß  waren  unter  den 
übrigen  Gliedern  des  Lehrstandes  sehr  verschieden  abgestuft,  und  dem  Volks- 
schullehrer wurde  nicht  einmal  Recht  und  Fähigkeit  zugebilligt,  seine  Kollegen 
zu  beurteilen,  an  der  Leitung  und  Verwaltung  der  Schule  als  ganzer  Ein- 
richtung teilzunehmen.  .Diese  beträchtlichen  Spannungen  zwischen  den  ver- 
schiedenen Lehrerkategorien  lösten  selbstverständlich  ein  Streben  nach  Aus- 
gleich aus:  der  Lehrer  an  höheren  Schulen  strebt  danach,  sich  so  eng  als 
möglich  an  den  Hochschullehrer  anzuschließen,  hatte  es  als  der  ältere  und 
durch  den  ursprünglichen  EUtecharakter  seiner  Schule  ohnehin  hervorgehobene 
Zweig  leicht,  auch  gesellschaftlich  sich  selbständig  durchzusetzen.  Den  Volks- 
schullehrer drängte  es,  seinen  akademisch  gebildeten  Kollegen  einzuholen, 
und  natürlich  auf  dem  Wege,  der  dem  lehrenden  Abkömmling  der  Humanisten 
seine  Stellung  sicherte.  Heute  beobachten  wir,  wie  die  gleiche  Gesetzmäßig- 
keit der  Rivalität  und  ihrer  Überwindung  durch  Angleichung  der  Stellung 
und  Entlohnung  bedingenden  Vorbildung  sich  sozusagen  nach  unten  fortsetzt, 
wie  die  Berufserzieherin  des  Kleinkindes,  der  Jugendpfleger  und  Schutz- 
erzieher sich  mindestens  in  allen  äußeren  Hinsichten  möglichst  wenig  von 
den  gesellschaftlich  schon  „arrivierten"  und  konsolidierten  älteren  Gruppen 
pädagogischer  Standesgenossen,  besonders  von  der  ihnen  zunächststehenden 
der  Volksschullehrer  zu  unterscheiden  trachten.  ^  Der  pädagogische  Stand 
unterliegt  keinem  anderen  Schicksal  als  jeder  Berufsstand  in  der  Gesellschaft. 
Das  soziale  Leben  führt  zu  fortschreitender  Differenzierung,  schafft  Unter- 
schiede der  Höhenlage  und  des  Prestiges.  Soziales  Prestige  wird  entwertet, 
wenn  die  Zahl  wächst,  und  um  es  wieder  herzustellen,  werden  immer  neue 
Spitzen  herausgehoben,  Minderheiten,  die  sich  über  den  Durchschnitt  in 
eigenartiger  Leistung  hinausheben.  So  treten  die  Gruppen  eines  Standes  in 
einen  das  Leben  und  die  Bewegung  des  Standes  ausmachenden  beständigen 
Kampf,  der  eine  fortwährende  Steigerung  der  Spitzen  und  ein  ebenso  un- 
ablässiges Nachdrängen  des  Aufstiegwillens  einschließt.  Ich  halte  es  für 
unrichtig,  zu  leugnen,  daß  auch  die  Geschichte  des  Erzieherstandes  mit  zahl- 
reichen standespolitischen  Einschlägen  unterfüttert  und  durchsetzt  ist;  ich 
halte  es  aber  auch  für  einseitig  und  ungerecht,  dabei  nur  auf  seiten  der 
aufstrebenden  Teile  unsachliche  Momente  und  Motive  anzunehmen.  In  der 
Gegenwart  will  mir  ein  gewisser  Ausgleich  erreicht  scheinen;  jedenfalls  hat 
die  Standesbewegung  die  weitgehende  Angleichung  der  staatsrechtlichen  und 
wirtschaftlichen  Stellung  der  verschiedenen  Kategorien  des  Lehrstandes  an- 
gebahnt,  und   seit  der  Wertakzent  im   öff entheben  Bewußtsein  stärker  auf 


')  Man  vergleiche  in  diesem  Zusammenhang  die  Forderung  einer  obligatorischen  höheren 
Töchterschule  oder  Studienanstalt  als  Voraussetzung  für  den  Eintritt  in  das  Kindergärtnerinnen- 
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den  Erzieher  im  Lehrer  gelegt  ist,  ist,  wie  die  vorhergehende  Überlegung 
gezeigt  haben  dürfte,  auch  eine  zutreffendere  soziale  Einschätzung  allgemeiner 
verbreitet  als  früher.  In  manchen  Zeitpunkten  der  letzten  2  Jahre  konnte 
sogar  von  einer  Umkehrung  der  älteren  Wertung  gesprochen  werden. 
Beide  Linien  der  Entwicklung,  die  zunehmende  Besinnung  aller  Lehrerarten 
auf  ihre  Erziehungsaufgabe,  die  weit  weniger  differenziert  ist  als  ihre  Lehr- 
aufgabe, und  die  immer  mehr  von  den  früher  stark  verschiedenen  Außen- 
seiten der  Lebens-  und  Gesellschaftsstellung  auf  die  gleiche  Wertigkeit  der 
Erziehungsleistung  hinübergleitende  öffentliche  Schätzung  scheinen  mir  den 
Boden  zu  bereiten,  auf  dem  auch  Einigung  und  Ausgleich  im  Tagesstreit  um 
die  Zukunft  des  Erzieherstandes,  vor  allem  um  künftige  Formen  der  Er- 
ziehung von  Erziehern  und  Lehrern  möglich  ist,  und  diese  Fragen  einer 
Lösung  zuzuleiten,  die  bei  allem  Neuen,  das  sie  zu  entwickeln  gedenkt,  doch 
nirgends  die  Kontinuität  mit  der  Vergangenheit  gewaltsam  abbricht. 

Überblickt  man  nämlich  die  bei  aller  Zufälligkeit  im  einzelnen  niemals 
vernunftlose  Entwicklung,  als  deren  letztes,  die  Zukunft  bergendes  Glied  die 
jeweilige  Gegenwart  zunächst  verstanden  werden  muß,  ehe  sie  kritisiert  und 
reformiert  werden  darf,  so  wird  man  anerkennen  müssen,  daß  in  unserer 
Tradition  ein  gesunder  Grundgedanke  niemals  ganz  verloren  ging,  ursprüng- 
lich in  aller  Lehrerbildung,  am  längsten  in  der  Bildung  der  Volksschullehrer 
lebendig.  Es  war  die  eindeutige  Bezogenheit  aller  Bildungsmittel 
auf  die  Berufsidee  des  Lehrstandes,  die  frühzeitig  planmäßige 
Einführung  in  die  Wirklichkeit  des  lehrenden  und  erziehenden 
Tuns,  die  Grundlegung  einer  Lebenseinstellung,  die  ohne  Zwang  zur  Um- 
stellung aus  der  Vorbereitung  durch  die  Erziehungsarbeit  an  sich  selbst  und 
die  planmäßige  didaktische  Lehrzeit  in  die  selbständige  Lehr-  und  Erziehungs- 
arbeit an  anderen  überging,  ja  man  möchte  sagen,  hineinreifte.  Die  viel- 
geschmähte Seminarbildung  hat  unstreitig  den  Vorzug  besessen,  die  Berufs- 
arbeit in  der  Schule  selbst  in  den  Mittelpunkt  zu  stellen,  so  bedenkhch  ihr 
früher  Abschluß,  die  Häufung  des  reinen  Stoffes  aus  allen  Gebieten,  die  ab- 
hängige Haltung  der  Seminaristen  und  die  Verquickung  mit  der  Anleitung 
zu  Kirchen-  und  Gemeindedienst  auch  gewesen  sind.  Aber  die  ältere  Ge- 
schichte bezeugt  uns,  daß  auch  dem  Bildungsgang  der  höheren  Lehrer  infolge 
,der  Nachwirkung  der  mittelalterlichen  Universität  und  der  großen  Schul- 
gründungen des  Humanismus  der  Reformationszeit  mit  seinem  Helfersystem 
der  Gedanke  der  praktischen,  sozusagen  der  Meisterlehre  des  zünftigen  Hand- 
werks nachgebildeten  Einführung  in  das  Lehren  und  Erziehen  nicht  fremd 
war.  Zu  der  klaffenden  Verschiedenheit  kam  es  erst,  al^  spätere  Zeiten  in 
der  Lehrerbildung  den  Gesichtspunkt  des  Unterrichtsstoffes  und  der  Unter- 
richtskunst trennten,  für  die  Oberlehrerbildung  einseitig  den  Stoff  des  Unter- 
richts, die  Wissenschaft,  betonten,  das  Fachstudium  immer  ausschließhcher 
und  unzweifelhaft  vertieft  in  den  Mittelpunkt  der  höheren  Lehrerbildung 
rückten,  die  didaktischen  und  erzieherischen  Fähigkeiten  ohne  bewußte 
Pflege  oder  wie  das  Moralische  „sich  von  selber  verstehen"  ließen,  während 
die  Volksschullehrerbildung  die  Erziehung  des  Didaktikers  und  Pädagogen 
einseitig  kultivierte,  aber  darüber  außer  acht  ließ,  daß  der  Lehrer  auch  die 
Wissenschaf thche  Beherrschung  der  Unterrichtsstoffe  —  mindestens  den  Geist 
der  Wissenschaft  —  braucht.  Es  ist  lehrreich,  wie  man  —  nachträglich  —  diese 
Entwicklung  einer  überspezialistischen  Zeit  zu  rechtfertigen  versucht,  indem 
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man  unter  Verkennung  der  Einheit  der  Erziehungs-  und  Menschenbildungs- 
aufgabe sozusagen  eine  höhere  und  eine  weniger  hohe  Art  Mensch  konstruiert, 
von  denen  die  eine  eine  Kenntnisschule,  Lebensschule  oder  wie  man  sagen 
will,  benötige,  die  andere  eine  Erkenntnisschule,  Wissenschaftsschule.  Ich 
habe  oben  auf  den  grundlegenden  Mangel,  den  Rationahsmus  in  der  Bildungs- 
theorie aufmerksam  gemacht,  auf  die  Meinung,  daß  die  Wissenschaft  das 
Bildungsmittel  sei,  daß  demgemäß  die  Bedürfnisse  der  Wissenschaft  den  aus- 
schließlich berechtigten  Gesichtspunkt  für  die  Differenzierung  der  Schulbahnen 
abgeben.  Ohne  die  NützHchkeit  von  Wissen  und  Wissenschaft  für  Lebens- 
führung und  Lebensgestaltung  zu  verkennen  und  ohne  den  formalbildenden 
Wert  der  Schulung  durch  die  Wissenschaft  herabzusetzen,  meine  ich  doch, 
daß  Bildung  grundsätzlich  etwas  anderes  ist  als  Wissenschaft  und  ein  persön- 
liches Verhältnis  zu  ihr,  mag  man  nun  Verständnis  und  Anteilnahme  an  der 
Kultur,  Erfüllung  mit  ihrem  Geist  und  persönliche  Auseinandersetzung  mit 
ihr,  mag  man  den  Aufbau  einer  Persönlichkeit  mit  geschlossener  Welt- 
anschauung oder  die  Formung  von  Sein,  Beruf  und  Schicksal  im  tätigen 
Ausgleich  der  persönlichen  und  der  überpersönlichen,  sozialen  und  wert- 
mäßigen Inhalte  des  Geistes  als  den  Kern  des  Bildungsprozesses  bezeichnen. 
Die  Betrachtung  der  heutigen  Lage  des  Erzieherstandes  tut  gut,  nicht  bloß 
Volksschule  und  höhere  Schule,  Lehrer  und  Oberlehrer  ins  Auge  zu  fassen, 
sondern  die  recht  bedeutsamen  Fortbildungs-,  Fach-  und  Kunstschulen  nicht 
zu  übersehen,  die  überhaupt  nicht  in  erster  Linie  mit  theoretischen  Gütern 
als  Bildungsinstrumenten  arbeiten,  die  Anstaltserziehung,  die  Jugendpflege 
und  Jugendfürsorge  nicht  außer  acht  zu  lassen,  nicht  zu  vergessen,  daß  es 
andere  Zugänge  zur  Kultur  und  Wege  zur  Persönlichkeit  gibt  als  durch  die 
Wissenschaft.  Das  Grundproblem  lautet  eben:  wie  bilden  wir  Erzieher? 
Und  von  dieser  Frage  aus  ist  die  relative  Bedeutung  des  Beitrags,  den  die 
Wissenschaft  zur  Erziehung  der  Erzieher  zu  leisten  berufen  ist,  abzuschätzen. 

Es  ist  im  Rahmen  dieser  Betrachtung  nicht  der  Ort,  die  zahlreichen  Vor- 
schläge im  einzelnen  zu  würdigen;  wir  hätten  dazu  auch  andere  Voraus- 
setzungen und  Grundlagen  entwickeln  müssen.  Ich  möchte  lediglich  den 
bescheidenen  Versuch  wagen,  die  Fruchtbarkeit  der  angestellien  psycho- 
soziologischen  Betrachtungsweise  auch  für  die  Behandlung  dieses  schwebenden 
Problems  aufzuzeigen  und  wenn  auch  nicht  eine  Stellung  zu  den  einzelnen 
Vorschlägen  selbst,  so  doch  eine  grundsätzliche  Haltung  zum  Problem  des 
Reformierens  überhaupt  anzubahnen.  Unsere  Stellung  hängt  doch  wohl  nicht 
nur  davon  ab,  wie  wir  über  diese  oder  jene  Einzelheit  denken,  sondern  wie 
wir  die  gesamte  Lage  unseres  öffentlichen  Schul-  und  Bildungswesens  und 
des  Erzieherstandes  als  eines  Ganzen  auffassen.  Die  Fruchtbarkeit  unserer 
Gedanken  besteht  eben  darin,  daß  sie  uns  gestatten,  den  Erziehungsgedanken, 
den  unsere  historischen  und  soziologischen  Überlegungen  als  den  Mutter- 
boden der  pädagogischen  Standesbildung  herausstellen  helfen,  auch  als 
sachlich  berechtigte  Norm  für  die  Umgestaltung  zu  rechtfertigen  und  so  eine 
für  die  Verständigung  wesentliche  Vorbedingung  zu  schaffen:  Einigung  über 
das,  was  Erzieher  als  solche  sein,  lernen  und  können  müssen. 

Die  Vorschläge  zur  künftigen  Gestaltung  der  Berufsbildung  der  Erzieher 
gehen  beträchtlich  auseinander,  m.  E.  weiter  als  die  zu  lösenden  Aufgaben 
selbst  verschieden  sind.  Die  meisten  beharren  insofern  in  den  Geleisen  des 
Gewohnten,  als  sie  die  bestehenden  Unterschiede  innerhalb  des  Lehrerstandes 
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auch  den  Zukunftsprogrammen  zugrunde  legen  und  nicht  eine  Neubegründung 
der  Bildnererziehung  schlechthin,  sondern  Verbesserungen  bzw.  Verände- 
rungen der  Oberlehrer-,  Volksschullehrer-,  Fachlehrer-,  Gewerbelehrer-  usw.- 
bildung  anstreben.  Für  den  gemeinsamen  Standpunkt  der  entsprechenden 
Vorschläge  ist  es  von  Wichtigkeit,  zu  erkennen,  daß  für  manche  Sparten  der 
pädagogischen  Profession  bisher  noch  gar  kein  Ausbildungsgang  vorhanden 
ist,  für  andere  eine  Mehrheit  von  Bildungen  nebeneinander  besteht  und  daß 
die  ganzen  Überlegungen  doch  irgendwie  auch  davon  berührt  werden,  ob 
der  bestehenden  Organisation  unseres  Schulwesens  nicht  selbst  beträchtliche 
Wandlungen  bevorstehen.  Die  Frage  der  Lehrerbildung  ganz  losgelöst  von 
den  allgemeinen  Problemen  der  Schulumgestaltung  zu  erörtern,  ist  nur  hypo- 
thetisch sinnvoll,  unter  der  Voraussetzung,  daß  auch  in  der  Zukunft  wenigstens 
eine  ungefähr  der  Vergangenheit  entsprechende  Gliederung  des  Schulsystems 
zu  erwarten  ist.  Ein  kleiner  Kreis  von  Stimmen  befürwortet,  eine  Differen- 
zierung nach  Schulgattungen  nicht  zum  Ausgangspunkt  der  pädagogischen 
Berufsbildungsbahn  zu  machen,  sondern  sie  als  eines  ihrer  Ergebnisse  erst 
zum  Abschluß  sich  ergeben  zu  lassen.  Auch  inhaltlich  gehen  die  Vorschläge 
und  Meinungen  bunt  durcheinander.  Bei  der  Ausbildung  der  Lehrer  für 
höhere  Schulen  legen  die  einen  noch  mehr  Gewicht  auf  gründliche  und  tiefe 
wissenschaftliche  Fachbildung,  während  die  anderen  dadurch  die  Frage  nicht 
beschwichtigt  sehen,  ob  denn  nicht  das  eigentliche  „Fach"  das  Lehren  sei. 
Andere  tragen  viel  oder  wenig  Psychologie,  Jugendkunde,  Geschichte  und 
Theorie  der  Erziehung  in  das  Hochschulstudium  der  künftigen  Oberlehrer 
hinein  oder  legen  den  Nachdruck  auf  Philosophie  und  die  von  ihr  aus  an- 
geblich oder  wirklich  mögliche  Sättigung  des  Geistes  mit  dem  Kultur  gehalt 
unseres  Gegenwartslebens  im  ganzen.  Dritte  wollen  durch  die  ganze  fach- 
wissenschaftliche und  theoretisch-pädagogische  Ausbildungszeit  eine  Fühlung 
mit  der  Praxis  des  Schullebens  und  der  Erziehung  sich  hindurchziehen  lassen 
oder  wollen  das  heute  nach  dem  Abschluß  der  theoretischen  Studien  an- 
gesetzte Seminarjahr,  Kandidatenjahr  an  anderer  Stelle,  teilweise  auch  in 
anderer  Form  in  die  Studienzeit  vor  der  Schlußprüfung  einbetten.  Über  die 
Zukunft  der  Volksschullehrerbildung  gehen  die  Meinungen  noch  gründlicher 
auseinander:  ob  Überweisung  an  die  bestehenden  Hochschulen  oder  Gründung 
von  Sonderhochschulen  zweck-  und  sachgemäßer  sei,  ob  im  ersten  Fall  be- 
sondere pädagogische  Fakultäten  erwünscht  seien  oder  ob  die  bestehenden 
philosophischen  in  engerer  Verbindung  mit  gewissen  Spezialinstituten  und  mit 
dem  Schulorganismus  des  Hochschulortes  ausreichten,  ob  im  zweiten  Fall 
die  Bildnerhochschule,  pädagogische  Akademie  oder  welcher  Name  sonst 
gebraucht  wird,  ein  verbessertes  Lehrerseminar  oder  ein  neuer  Typ  einer 
Fachhochschule  zu  sein  habe,  die  Lehrerbildung  also  in  eine  Bahn  gelenkt 
werden  soll,  die  man  auf  anderen  Berufsgebieten  —  ich  erinnere  an  Lyzeen, 
Handelshochschulen,  Forstakademien,  teilweise  sogar  technische  Hochschulen  — 
schon  wieder  als  einen  Irrweg  einzusehen  und  zu  verlassen  beginnt.  Man 
streitet  darüber,  welches  Fach  bzw.  welche  Fächer  ein  auf  Verwendung  im 
Volksschuldienst  hinstrebender  Kandidat  studieren  müsse  bzw.  dürfe,  ob  die 
praktische  Schulung  vor,  während,  nach  dem  fachlichen  Hochschulstudium  am 
besten  erfolge,  ob  in  einer  Übungsschule,  einer  Versuchsschule  oder  durch 
Zuweisung  an  erfahrene  Praktiker  in  beliebigen  öffentlichen  Schulen.  In  der 
gleichen  Einstellung  auf  das  Bestehende  sind  vielfach   auch  die  Vorschläge 
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für  die  Ausbildung  der  Berufsschullehrer,  der  Jugendpfleger  und  anderer 
Gestaltungen  des  Erzieherberufs  befangen,  obgleich  dafür  irgendwelche  feste 
Formen  noch  gar  nicht  vorhanden  sind.  Jeder  der  vielen  Vorschläge  wird 
von  seinen  Vertretern  und  Anhängern  als  der  einzig  richtige  empfohlen, 
ohne  Rücksicht  auf  seine  Verträglichkeit  mit  den  für  andere  Zweige  ge- 
wünschten Änderungen,  auf  die  Einfügung  der  speziellen  Kategorie  in  das 
System  des  Erzieherstandes;  jede  Forderung  beruft  sich  auf  eine  angebUch 
abschheßende  Analyse  des  Erziehungsberufs  und  der  Leitidee  des  Lehrstandes. 

Angesichts  dieser  Sachlage  erscheint  mir  vor  einer  sondernden  Betrachtung 
und  Diskussion  der  Einzelheit  eine  Prüfung  der  gesamten  Lage  des  Erzieher- 
standes geboten;  sie  wollte  ich  in  unseren  Überlegungen  anbahnen.  Die 
Geschichte  lehrt,  daß  allen  Sonderbedürfnissen  überhaupt  nicht  auf  einmal 
genügt  werden  kann,  weil  sie  selbst  nur  allmählich  zutage  treten,  daß  eine 
starre,  rationale  Regelung  das  schaffende  Leben  aufhält  und  in  Fesseln  schlägt, 
statt  es  zu  fördern.  Das  läßt  sich  deutUch  machen,  wenn  wir  zum  Schluß 
einen  Blick  auf  die  Geistesverfassung  werfen,  aus  der  die  Reformen  betrieben 
werden.  Zwei  Ansprüche  scheinen  mir  dabei  unbedingt  Kritik  finden  zu 
müssen:  der  Glaube,  daß  wir  heute  eine  abschließende  Erkenntnis  des  Er- 
zieherberufs schon  haben  und  die  darauf  gegründete  Absicht,  endgültig,  ein 
für  allemal  eine  beste  Form  der  Erziehung  zum  Erzieher  organisieren  zu 
können.  Gewiß  sind  Zeiten  gesellschaftlicher  Erschütterungen  und  Umbil- 
dungen auch  geeignet,  im  Erziehungswesen  Änderungen  zu  begründen,  aber 
bei  der  schwankenden  Gestalt  des  Geisteslebens  darf  diese  Umbildung  nur 
im  Sinne  des  Versuches  in  die  Hand  genommen  werden,  vorsichtig  und  von 
wohlüberlegten  Einzelunternehmungen  aus.  Universalistische  Regelung  gesell- 
schaftlicher Bedürfnisse  sind  Abschluß  langer  praktischer  Entwicklungen,  nicht 
Anfang  und  Voraussetzung  derselben.  Und  auf  dem  Gebiete  der  Erzieher- 
bildung stehen  uns  zwar  weitgesponnene  theoretische  Erörterungen,  nicht 
aber  ernsthafte  praktische  Einzelversuche  zu  Gebote,  um  eine  universalistische 
Ordnung  heute  schon  wollen  und  treffen  zu  können.  Würden  wir  heute 
mit  einem  Schlag  unser  ganzes  Erziehungswesen  im  Sinne  irgendeiner  der 
herrschenden  Theorien  umschalten,  so  liefen  wir  Gefahr,  das  pädagogische 
Leben  erstarren  zu  lassen  in  der  Frostigkeit  einer  Konstruktion. 

Ich  wende  mich  nach  dieser  allgemeinen  Bemerkung  zur  Prüfung  der 
beiden  oben  gekennzeichneten  Gefahren  des  Reformierens  im  einzelnen. 
Zunächst:  wie  steht  es  mit  der  angeblich  wissenschaftlich  abschließenden 
Beweisbarkeit  der  vorgeschlagenen  Programme? 

Würdigt  man  die  verschiedenen  Versuche,  den  pädagogischen  Genius  zu 
zergliedern  und  so  das  Idealbild  des  Berufserziehers  zu  zeichnen,  das  als 
Norm  für  Auslese  und  Ausbildung  schließlich  auch  des  Durchschnittserziehers 
maßgebend  sein  soll,  so  befällt  uns  schon  angesichts  ihrer  methodischen 
Grundlagen  der  Zweifel.  Entweder  versucht  man  induktiv -additiv  durch 
Befragung  und  Beobachtung  der  Tausend  und  Abertausend  Individuen,  die 
in  der  Erziehung  tätig  waren  und  tätig  sind,  durch  psychologische  Umfragen 
und  berufspsychologische  Experimente  eine  Summe  von  Einzelzügen,  die 
nach  dem  Urteil  der  Leiter  solcher  Arbeiten  sachlich  für  den  pädagogischen 
Erfolg  relevant  waren,  zu  einem  wissenschaftlich  bewiesenen  Bild  der  Er- 
zieherpersönUchkeit  zu  integrieren;  oder  man  entwickelt  deduktiv-abstrakt 
aus  dem  Sinn  von  Erziehung  ein   System   von    Forderungen,    die  von  der 
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Einzelpersönlichkeit  erfüllt  sein  müssen,  wenn  sie  innerlich  begründeten  An- 
spruch auf  den  Namen  eines  rechten  Erziehers  haben  will.  Beide  Verfahren 
sind  in  ihrer  letzten  Konsequenz  Versuche  mit  untauglichen  Mitteln.  Die 
empirische  Berufspsychologie  begegnet  leicht  dem  berechtigten  Einwand,  daß 
sie  als  rein  empirische  Forschung  kein  Kriterium  hat,  um  die  Rang-  und 
Kompetenzverschiedenheit  der  Einzelfälle  zu  ermitteln;  sie  hat  an  sich  kein 
Recht,  aus  der  tatsächlichen  Ausübung  des  Erzieherberufs  auf  eine  Eignung 
dazu  zu  schließen,  und  wenn  sie  irgendeine  seelische  oder  leibliche  Eigen- 
schaft auch  bei  noch  so  großen  Zahlen  lehrender  und  erziehender  Personen 
aufweist,  muß  sie  sich  die  Einrede  gefallen  lassen,  daß  diese  Individuen 
möglicherweise  doch  nicht  her  ufene  Erzieher  sind,  ebensogut  anderes  hätten 
werden  können  als  Lehrer  und  Erzieher.  Wenn  die  empirische  Forschung 
nicht  schon  ein  —  natürlich  dann  irgendwoandersher  gewonnenes,  also  von 
ihrem  methodischen  Standpunkt  aus  vorausgesetztes  —  Kriterium  der  Wer- 
tung ihrer  Versuchs-  und  Beobachtungspersonen  hat  und  anwendet,  gleicht 
sie  einem  Botaniker,  der  die  Merkmale  der  Blume  zu  finden  unternimmt, 
wenn  er  alles,  was  jemals  von  Menschen  Blume  genannt  wurde,  heranzieht, 
echte  Blumen  und  Papierblumen,  und  durch  Abstraktion  der  allen  gemein- 
samen Momente  seine  Aufgabe  gelöst  glaubt.  Man  mißverstehe  nicht,  ich 
würde  mir  selbst  und  einem  großen  Stück  meiner  eigenen  wissenschaftlichen 
Bemühungen  widersprechen,  wenn  ich  die  empirische  Seelenforschung  als 
solche  ablehnte  oder  für  wertlos  erachtete;  aber  ich  muß  darauf  hinweisen, 
daß  empirische  Berufspsychologie  als  solche  nach  Fragestellung  und  Deutung 
einer  Einbettung  in  geistige  Gesamtanschauungen  bedarf,  die  noch  nicht 
zugleich  mit  ihrem  methodischen  Wesen  gegeben  sind;  vor  allem  gilt  das 
für  alle  Anwendungen  der  Psychologie  als  Hilfsmittel  des  Verständnisses  von 
Tatsachen  und  Bewegungen  der  Gesellschaft  und  Kultur.  Ohne  Verbindung 
mit  den  in  den  letzten  Jahrzehnten  immer  reiner  herausgestellten  Gesichts- 
punkten kulturwissenschaftlicher  Betrachtungsweise  ist  die  rein  empirische 
Psychologie  komplexer  Sachverhalte  sozusagen  augenlos.  Aber  auch  die 
deduktive  Behandlung  der  Frage  ist  unzulänglich,  sie  versandet  leicht  in  dok- 
trinäre Konstruktionen  aus  einem  mehr  oder  minder  doch  ohne  Begründung 
vorausgesetzten  Begriff,  und  selbst  dort,  wo  zufäUig  (möchte  man  sagen)  ein 
intuitiv  richtiger  Ausgangspunkt  für  die  Ableitungen  gefunden  ist,  bewegen 
sich  diese  selbst  im  Stile  der  absoluten  Forderung,  die  es  sich  erspart  zu 
prüfen,  wie  sie  von  immer  endlichen  und  beschränkten  Individuen  erlebnis- 
mäßig erfaßt  und  in  ihr  Wachstum  als  Dominanten  eingebettet  werden 
können.  So  bleiben  die  deduktiven  Systeme  und  Programme  der  Berufs- 
bildung für  Erzieher  luftige  Vorzeichnungen,  höchstens  Stützpunkte  für  eine 
schöpferische  Imagination,  nicht  anwendungsfähige  Prinzipien  für  die  praktische 
Arbeit.     Auch  bei   den   bedeutsamsten  Entwürfen  i),   die  in  der  letzten  Zeit 


**)  Ich  hebe  aus  der  Fülle  der  einschlägigen  Schriften  zwei  durch  das  Gewicht  ihrer  Ver- 
fasser ausgezeichnete  Studien  hervor.  Georg  Kerschensteiner:  Die  seelische  Veranlagung 
zum  Erzieher-  und  Lehrerberuf.  Zürich  1920.  Eduard  Spranger:  Gedanken  über  Lehrer- 
bildung. Leipzig  1920.  Ihr  sorgfältig  vergleichendes  Studium  wird  von  den  Unsicherheiten  der 
methodischen  Grundlagen  ebenso  überzeugen,  wie  der  Eindruck  der  Verhandlungen  der  Reichs- 
schulkonferenz es  tut.  Über  sie  vgl.  man  zu  dem  Problem  Lehrerbildung  den  Bericht  von 
KarlMuthesius  in  dem  vom  Zentralinstitut  für  Erziehung  und  Unterricht  herausgegebenen 
Sammelwerk:  Die  Reichsschulkonferenz  in  ihren  Ergebnissen.   Leipzig,  Quelle  &  Meyer.    S.  144  f. 
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vorgelegt  worden  sind,  fühlen  wir,  daß  unsere  Einsicht  in  die  für  die  Be- 
rufsarbeit des  Erziehers  erforderlichen  Eigenschaften  noch  auf  unsicheren 
Füßen  steht  und  daß  noch  unsicherer  unsere  Ansichten  über  die  Möglichkeit 
und  Mittel  sowohl  der  Auslese  wie  der  Züchtung  erzieherisch  wirkender 
Eigenschaften  sind.  In  solcher  Situation  eine  endgültige  und  umfassende 
Regelung  treffen  und  als  gesetzliche  Verpflichtung  aufrichten  wollen,  hieße 
die  Entwicklung  auf  ein  notwendig  persönlich  gefärbtes  und  beschränktes 
pädagogisches  System  festlegen.  Wir  können  an  die  praktische  Lösung  nur 
im  Wege  des  Versuches  herantreten,  und  es  ist  zweckmäßig.  Versuche  erst 
in  Einzelfällen  und  in  kleinem  Maßstab  durchzuführen.  In  der  steten  Selbst- 
besinnung auf  das  Wesen  des  erziehenden  Aktes,  in  der  heute  freilich 
noch  hart  um  ihre  Anerkennung  ringenden  phänomenologischen  Betrachtungs- 
weise einer  reinen  deskriptiven  i)  Pädagogik  mit  ihrer  auf  Wesensanalyse 
zielenden  Haltung,  die  den  Ausgleich  einseitig  historistischer,  psychologistischer 
und  aprioristischer  Denkweise  anzubahnen  erlaubt,  besitzen  wir  einen  me- 
thodischen Leitfaden,  sicher  genug,  um  organisatorische  und  technische  Maß- 
nahmen auf  ihre  Erheblichkeit  für  die  zentralen  Erziehungsfragen  beurteilen 
zu  können.  Wenn  wir  über  der  Parteinahme  nicht  vergessen,  daß  in  unseren 
Plänen  viel  wissenschaftlich  heute  nicht  Beweisbares  enthalten  ist,  wird  das 
Ringen  um  eine  unbedingte  und  alleinige  Anerkennung  gerade  dieses  oder 
jenes  Projektes  viel  von  seiner  erbitternden  Schärfe  verheren  und  der  für 
die  praktische  Arbeit  gesünderen  Einstellung  Platz  machen,  daß  jeder  Weg 
heute  notwendig  als  Versuch  gegangen  werden  muß  —  von  seinen  Anhängern 
gewiß  mit  der  Hoffnung  auf  Erfolg  begleitet,  aber  mit  der  Möglichkeit  im 
Hintergrund,  daß  er  sich  auch  nicht  bewähren  kann  und  dann  wieder  um- 
gebildet oder  verlassen  zu  werden  verdient.  Das  entscheidende  Wort  in 
allen  Erziehungsfragen  spricht  nicht  das  Raisonnement,  sondern  der  Versuch. 
Es  wäie  deshalb  m.  E.  fruchtbarer  gewesen  und  auch  jetzt  noch  der  zweck- 
mäßigste Weg  zur  Schulreform,  statt  Kommissionen,  Körperschaften  und 
Konferenzen  debattieren  zu  lassen,  erzieherisch  produktiven  EinzelpersönHch- 
keiten,  ideenkräftigen  und  organisatorisch  begabten  Männern  die  Freiheit  des 
Versuches  zu  ermöglichen.  Das  gilt  sowohl  in  gleichem  Maß  für  die  Ver- 
suche, zu  neuen  Schulformen  zu  gelangen  —  Aufbauschule,  deutsche  Ober- 
schule, Gemeinschaftsschule  —  wie  für  die  Umgestaltung  der  Berufserzieher, 
der  Lehrer.  Man  räume  solchen  Männern  die  Freiheit  ein,  gleichgestimmte 
Mitarbeiter  um  sich  zu  sammeln,  schütze  die  Versuche  —  im  Anfang 
wenigstens  —  vor  zudringlicher  Neugierde  und  besserwissender  Kritik  von 
außen,  erschüttere  nicht  durch  eine,  nach  Lage  der  Sache  notwendig  vor- 
gefaßte Meinung  über  das  mögliche  Ergebnis  das  Vertrauen  der  Eltern  und 
Schüler.  Der  praktische  Fortschritt  wird  auch  in  der  Gegenwart  und  Zu- 
kunft nicht  anders  erreicht  werden  als  in  der  Vergangenheit:  Durch  die 
didaktische  und  pädagogische  Produktivität  und  die  Freiheit  ihrer  Auswirkung 
in  Schulversuchen  großen  Stils. 

Daß  auch  ein  Versuch  nicht  ohne  Theorie  unternommen  werden  darf,  ver- 
steht sich  von  selbst;  die  Theorien  für  die  einzelnen  Versuche  scheinen  mir 
hinlänglich  geklärt  zu  sein,  und  was  jetzt  noch  offenes  Problem  ist,  kann 
eben   durch   kein  Vernünfteln  entschieden  werden,    sondern    nur  durch  die 


^)  Vgl.  dazu  meine  Ausführungen:  Über  deskriptive  Pädagogik  (diese  Zeitschrift  1914,  S.  81  f. 
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Bewährung  oder  Enttäuschung  in  der  Praxis.  Wir  müssen  Geduld  lernen 
auch  in  Dingen  der  Reform  und  uns  auf  eine  längere  Epoche  der  Übergänge 
und  Versuche  gefaßt  machen,  bis  wir  wieder  zu  ähnlich  festen  Verhältnissen 
gelangen  können,  wie  wir  sie  vor  dem  Kriege  besaßen. 

Zu  der  gleichen  Erkenntnis  gelangen  wir,  auch  wenn  wir  nicht  von  der 
Kritik  der  wissenschaftlichen  Grundlagen  der  Reform  ausgehen,  sondern  von 
den  erwünschten  Zielen.  Unter  diesem  Gesichtspunkt  ist  es  unstreitig  richtig, 
daß  die  Frage  der  Zeit  das  Problem  der  Auslese  und  Ausbildung  für  den 
Erzieherberuf  ist.  Man  hat  nicht  ohne  Grund  gesagt,  die  von  allen  Seiten 
—  wenn  auch  in  beträchtlich  verschiedenem  Sinn  —  geforderte  Reform  der 
deutschen  Erziehung  als  der  Grundbedingung  unserer  Gesundung  sei  eigent- 
lich mit  dem  Dasein  und  der  Wirkung  der  richtigen  Erzieherpersönlichkeiten 
gelöst.  Jedenfalls  sind  Bildungsgesetze  und  Schulorganisationsformen,  Lehr- 
pläne und  Bildungsmittel,  Schulhäuser  und  Verwaltungsapparate  nichts  als 
Instrumente,  die  nur  durch  die  Hand  des  Künstlers  zum  Klingen  gebracht 
werden,  und  je  nachdem  diese  Hand  virtuos  oder  stümperhaft  ist,  sehr  ver- 
schieden klingen.  Der  persönliche  Faktor  kann  durch  Institutionelles  weder 
ersetzt  noch  unmittelbar  geschaffen  werden.  Das  gilt  nicht  nur  für  Klein- 
kinder- und  Volksschule,  sondern  ebenso  sehr  für  Fach-  und  Berufsschulen 
und  höhere  Lehranstalten,  für  die  Knaben-  wie  für  die  Mädchenbildung. 
Deshalb  ist  nach  meinem  Dafürhalten  die  Loslösung  der  Volksschullehrer- 
frage nicht  ganz  gerechtfertigt.  Alle  Arten  professioneller  Erziehung  sind 
in  gleicher  Weise  in  den  Wirbel  des  geschichtlichen  Flusses  hineingeraten 
und  aufs  neue  zur  Diskussion  gestellt.  Der  persönliche  Faktor  muß  im 
ganzen  Erziehungswesen  mit  neuer  Macht  zur  Geltung  gebracht  werden. 
So  lange  die  streitenden  Meinungen  und  Parteien  davon  ausgehen,  eine  der 
vorhandenen  Gestaltungen  des  Erziehungsberufes  unbedingt  so  zu  erhalten, 
wie  sie  ist,  erheben  sie  ihn  zum  normalen  Standardtypus,  an  dem  sie  die 
anderen  Bildungen  abwerten.  Und  da  über  die  Auswahl  dieses  Standardtyps 
eine  Einigung  nicht  besteht,  führen  die  mancherlei  Besprechungen  und  Zu- 
geständnisse doch  zu  nichts  als  zu  Kompromissen,  die  den  Tag  befriedigen, 
ja  oft  nur  den  Augenblick  entspannen.  Die  Reform  ist  eben  Aufgabe  unserer 
ganzen  Zeit,  nicht  des  Tages.  Der  Übereifer  der  Projekte,  ein-  für  allemal 
die  ganze  Frage  der  Erziehungsberufe  lösen  und  regeln  zu  wollen,  erscheint 
mir  als  das  größte  Hemmnis  einer  gesunden  Entwicklung.  Gesellschaftliche 
Umbildungsvorgänge  im  Kleinen  wie  im  Großen  sind  wesenthch  eine  Frucht 
langfristiger  organischer  Reifung,  nicht  rationaler  Technik  und  doktrinärer 
Konstruktion.  Daß  in  solchen  Umbildungsvorgängen  dem  miterlebenden  Zeit- 
genossen, dem  die  bestehenden  gewohnten  Verhältnisse  selbstverständhch 
und  damit  sinnvoll  erscheinen,  jede  Änderung  als  Anfang  vom  Ende,  als 
Untergang  und  Verfall  erscheint,  gegen  den  er  sich  wehren  muß,  ist  psycho- 
logisch ebenso  begreiflich,  wie  die  Tatsache,  daß  rückschauender  Betrachtung 
späterer  Zeit  gerade  diese  Änderungen  als  die  Geburtsstunde  eines  neuen 
Aufstiegs  imponieren,  für  den  eingetreten  zu  sein  geschichtliches  Verdienst 
ist.  Wir  sind  in  die  Nahbetrachtung  unserer  geistigen  Lage  zu  sehr  ver- 
strickt, übersehen  im  Kampf  für  oder  gegen  Einzelheiten  den  großen  Zu- 
sammenhang, verlieren  die  Naivität  des  Zutrauens  zu  uns  selbst.  Vor  allem 
unterliegen  wir  dem  Wahne,  durch  Organisationen  Kräfte  ersetzen,  durch 
Gesetze  Entwicklungen  sei  es  aufhalten,  sei  es  regeln  zu  können.     Wir  er- 
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streben  auch  zu  viel  auf  einmal,  wir  wollen  eine  allerbeste  und  endgültige 
Neuordnung  der  Erziehungsberufe  von  heute  auf  morgen  und  wollen  sie 
uniform  im  ganzen  Reich;  deshalb  ringen  die  Parteien  so  erbittert  um  den 
entscheidenden  Einfluß  und  vergessen  darüber,  daß  das,  was  unser  unver- 
meidhches  Schicksal  ist,  unsere  Tat  werden  soll,  uns  als  Generation  der 
Übergänge  zu  opfern  für  ein  von  uns  zweifellos  nicht  mehr  betretenes,  kaum 
geschautes  gelobtes  Land.  So  viel  ich  sehe,  gibt  es  für  das  Problem  der 
Neuregelung  des  Erziehungsberufes  auch  vom  gewünschten  Ziel  aus  nur 
einen  Weg:  Freiheit  des  Versuches  und  Vertrauen,  daß  auch  anders  Den- 
kende das  Beste  wollen.  Alles  andere  müssen  wir  der  Sachlogik  der  Ent- 
wicklung überlassen;  sie  wird  in  allmählicher  Auslese  und  Hand  in  Hand 
mit  einer  Konsolidierung  neuer  Kulturgesinnungen  zu  besseren  Formen  führen 
als  die  sind,  die  dem  heutigen  vorausprojektierenden  Denken  als  die  besten 
erscheinen.  Eine  abschließende  und  festlegende  Ordnung  der  Dinge  nach 
Mehrheitsbeschlüssen  oder  führenden  Autoritäten  könnte  doch  nur  rebus  sie 
stantibus  erfolgt  —  wer  wagt,  jeden  Zweifel,  daß  damit  dem  noch  suchenden 
und  schaffenden  Leben  vielleicht  noch  bessere  Bahnen  verrammelt  werden 
als  ganz  frivol  abzuweisen? 

Ich  meine,  unsere  Überlegungen  über  Erziehung  als  Beruf  haben  gezeigt, 
daß  die  Zeiten  ihre  Auffassungen  durchgesetzt  haben  und  daß  die  Flüssigkeit 
der  Verhältnisse  das  Einströmen  neuer  Gedanken  aus  den  Köpfen  und  Herzen 
auch  in  die  Wirklichkeit  verträgt.  Deshalb  —  und  das  ist  für  Allzubedenkliche 
beherzigenswert  —  laufen  wir  am  wenigsten  Gefahr,  wenn  diese  Überführung 
von  Programm  und  Theorie  in  die  Wirklichkeit  aus  der  Gesinnung  und  Ein- 
stellung des  Versuches,  in  den  Maßstäben  der  praktischen  Erprobung  vor 
sich  geht.  Daß  die  Zeit  zu  Taten  reif  ist,  kann  nicht  bezweifelt  werden  — 
wir  könnfin  sie  ungenutzt  verstreichen  lassen,  aus  Angst  allzu  kühnen  For- 
derungen und  Theorien  nachzugeben,  wir  werden  damit  die  Entscheidung 
nur  verzögern,  nicht  aber  die  Theorien  widerlegen.  Wagen  wir  es  also,  im 
Vertrauen  auf  die  Gesundheit  unseres  Volkes  und  die  noch  nicht  versiegte 
Energie  seines  kulturschöpferischen  Willens  auch  in  der  Lehrerbildung  neue 
Wege  versuchsweise  zu  beschreiten,  den  Volksschullehrer  durch  die  all- 
gemeine Vorerziehung  der  akademischen  Berufe,  durch  das  Fachstudium 
einer  Wissenschaft  oder  Wissenschaftsgruppe  und  durch  die  Atmosphäre 
unserer  Hochschulen  sich  zu  seinem  Beruf  finden  zu  lassen,  unter  Aus- 
gestaltung all  der  Gelegenheit  zur  Anschauung  der  didaktischen  Wirklichkeit, 
zur  Erprobung  seiner  Eignung  zum  Erwerb  der  Fähigkeiten,  für  die  in  der 
bisherigen  Tradition  Fingerzeige  enthalten  sind!  Wagen  wir  es,  in  der  Bil- 
dung des  höheren  Lehrers  das  Methodische  und  Pädagogische  im  Zusammen- 
hang mit  der  fachwissenschaftlichen  Ausbildung  und  in  der  Zeit  des  Fach- 
studiums zu  größerem  Leben  zu  erwecken,  auch  ihn  mit  dem  künftig  eventuell 
an  anderen  Schularten  wirkenden  Amtsgenossen  zu  den  gleichen  Anschauungs- 
quellen des  didaktischen  Lebens  zu  leiten  und  auf  diese  Weise  die  heute  vor 
den  Anfang  der  Ausbildung  verlegte,  gewissermaßen  vorschnelle  Entscheidung, 
an  welcher  der  Schulgattungen  ein  dem  Lehrberuf  überhaupt  innerlich  zu- 
strebender Mensch  einmal  wirken  will,  sachgemäßer  in  die  Selbstentscheidung 
seines  sich  allmählich  klärenden  Willens  zu  legen!  Mir  scheint  es  an  der 
Zeit,  derartige  Versuche  nicht  bloß  theoretisch  zu  erörtern,  zu  befürworten 
oder    zu  bekämpfen,   sondern  praktisch  anzufangen.      Wenn    wir    mit  dem 


172  Aloys  Fischer,  Erziehung  als  Beruf 


praktischen  Versuch  warten  wollen,  bis  der  theoretische  Streit  sich  auf  eine 
Auffassung  als  die  einzige  und  beste  geeinigt  hat,  wird  alles  beim  alten 
bleiben;  wenn  wir  umgekehrt  ohne  diese  Einigung  der  Parteien  versuchs- 
weise die  praktische  Ausprobung  in  Angriff  nehmen,  laufen  wir  nicht  nur 
keine  Gefahr,  sondern  können  darauf  vertrauen,  daß  sich  in  der  weiteren 
Entwicklung  die  angepaßten,  zeitnotwendigen  Formen  immer  einleuchtender 
zu  allgemeiner  Geltung  durchringen,  die  überlebten  oder  untauglichen  Formen 
einem  natürhchen  Aussterben  überantwortet  werden.  — 

Meine  Damen  und  Herren!  Wohlbekannt  mit  dem  wissenschaftlichen  Streben 
der  Leipziger  Lehrerschaft  und  mit  den  bleibenden  Verdiensten  um  die  ge- 
sellschaftliche Hebung,  die  sich  gerade  ihre  Organisation  erworben  hat,  habe 
ich  es  für  richtig  und  angemessen  gehalten,  ihr  Gründungsjubiläum  mit 
einer  Besinnung  auf  Bedeutung  und  soziologische  Struktur  des  Erzieherberufs 
zu  begrüßen  und  von  da  aus  einige  der  Leitlinien  sichtbar  zu  machen,  die 
ihre  Arbeit  in  der  Vergangenheit  mit  jener  in  Zukunft  verbinden  können. 
Ursprünglich  ein  Organ  des  Lebens  und  eine  Funktion  des  Menschentums, 
gerät  die  Erziehung  unter  den  Einfluß  der  Faktoren  des  geschichtlichen 
Lebens,  wandelt  sich  mit  dem  Schicksal  von  Gesellschaft  und  Kultur.  Die 
Gesellschaft  verselbständigt  allmählich  ihre  erzieherischen  Aufgaben  und 
Pflichten  durch  Ausgliederung  eines  fortschreitend  wachsenden  und  sich 
weiter  ghedernden  Erzieherberufs.  Mit  der  Verselbständigung  der  Erziehung 
in  einem  Beruf  beginnt  die  Gefahr  ihrer  Verengerung  in  den  Lehrberuf, 
ihrer  Veräußerhchung  in  den  Lehr  stand.  Aber  die  unverändlichen  Aufgaben 
echter  Erziehung  und  die  in  jeder  Elterngeneration  wieder  naiv  sich  regenden 
Erziehungsinstinkte  leiten  immer  wieder  rückläufige  Bewegungen  ein,  Be- 
sinnung auf  die  wesentliche  Endabsicht  aller  Menschenbildung,  und  tragen 
so  zu  vertiefender  Umgestaltung  des  Erziehungsberufes  bei.  Unsere  Zeit 
scheint  mir  ein  solcher  Wendepunkt  in  der  Entwicklung  des  pädagogischen 
Lebens  zu  sein.  Der  Erzieherstand  besinnt  sich  als  ganzer  zurück  auf  die 
grundlegenden  Aufgaben  der  Einzel-  und  Volkserziehung,  strebt  nach  einer 
Gestaltung  seiner  Bildung,  die  ihn  als  eine  in  allen  seinen  Mitgliedern  gleich- 
berechtigte Gesellschaft  „heimlich  Verschworener"  zum  Besten  der  nationalen 
Zukunft  sich  fühlen  läßt  und  ringt  um  die  lebenspendende  Berührung  mit 
den  im  Volk  selbst  wirkenden  Erziehungskräften.  Möge  es  gelingen,  in 
einer  großen  Werkgemeinschaft,  in  einer  auf  gegenseitiges  Nehmen 
und  Geben  gestellten  Verbindung  aller  Erziehenden,  der  Eltern  und  Lehrer,  der 
Natur-  und  Kunstformen  der  Bildungsarbeit,  von  Haus,  Schule,  Lehre,  Verkehrs- 
kreis, die  gesamten  Erziehungskräfte  der  Gesellschaft  zu  einheitlicher  Auswirkung 
für  die  Gemeinschaft  zusammenzufassen! 


Die  Einwirkung  erzieherischen  Wirkens  auf  die  Erziehenden. 

Von  Nelly  Wolffheim. 

In  jeder  Tätigkeit  werden  Entwicklungen  bemerkbar,  die  dem  Beobachter 
zu  denken  geben.  Wer  längere  Zeit  in  einer  Arbeit  steht,  wird  von  ihr  und 
auch  von  dem  mit  ihr  verbundenen  Milieu  beeinflußt.  Es  wäre  wünschens- 
wert, daß   eine  Berufskunde   entstünde,   die  nach  dieser  Richtung  hin  Fest- 
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Stellungen  sammelte,  denn  in  sozialer  und  volkskundlicher  Hinsicht  könnten 
dadurch  Erfahrungen  nutzbar  gemacht  werden.  Besonders  für  die  weibUche 
Berufsberatung  könnten  derartige  psychologische  Einstellungen  von  Nutzen  sein. 

Trotz  aller  Anerkennung,  die  heute  der  Frauenarbeit  zuteil  wird,  trotzdem 
man  fast  allgemein  der  sozialen  und  persönUch-menschlichen  Notwendigkeit 
der  weiblichen  Berufsarbeit  Rechnung  trägt,  ist  die  Frage  noch  offen,  ob 
man  es  bei  dem  beruflichen  Wirken  der  Mädchen  (die  Arbeit  der  Verhei- 
rateten lasse  ich  hier  außer  Betracht,  da  sie  einer  gesonderten  Beleuchtung 
bedürfte)  mit  einer  für  die  künftigen  Mütter  wenig  günstigen  Notwendigkeit 
zu  tun  hat,  mit  einem  Übergangsstadium  gewissermaßen,  dem  man  keinen 
Bestand  wünschen  soll,  oder  aber  mit  einem  lebensberechtigten  Kulturfaktor- 

Die  moderne  Berufsberatung,  die  sich  auf  psychologische  Experimente  stützt, 
scheint  mir  bisher  die  spätere  Einwirkung  bestimmter  Tätigkeiten  auf  die 
Psyche  zu  wenig  in  Betracht  zu  ziehen  und  vorherrschend  die  Veranlagung 
bezüglich  der  Fähigkeiten  zu  prüfen.  Wenn  aber  die  Orientierung  über  die 
seehschen  Einflüsse  bestimmter  Berufsgruppen  größer  wäre,  könnten  die  be- 
teiligten Kreise  dahin  wirken,  daß  man  die  Beratung  auch  unter  diesen 
Gesichtswinkel  stellt.  Die  Wahl  schädigend  wirkender  Berufe  könnte  da- 
durch eine  Einschränkung  erfahren. 

Hier  soll  der  Versuch  gemacht  werden,  die  seeUsche  Einwirkung  der 
erzieherischen  Tätigkeit  auf  die  sie  Ausübenden  darzulegen;  dabei  wird  die 
für  die  Berufsberatung  so  wichtige  Frage  als  Untergrund  dienen,  wer  für  den 
pädagogischen  Beruf  von  vornherein  ungeeignet  ist,  oder  wer  dazu  nach  seiner 
psychologischen  Veranlagung  besonders  disponiert  zu  sein  scheint.  Es  ist 
dabei  auch  zur  Diskussion  zu  stellen,  ob  die  lebenslängliche  Anstellung  von 
Erziehern  und  Lehrern  annehmbar  ist,  wenn  man  sieht,  daß  die  gleiche 
Tätigkeit  bei  dem  einen  Gutes  bewirken  kann,  während  sie  von  dem  anderen 
nicht  ohne  sichtlichen  Schaden  ausgeübt  wird,  der  für  die  Erziehungsobjekte 
Nachteile  bringt  und  den  Pädagogen  selbst  zum  Niedergang  führt. 

Meine  Beobachtungen  lassen  mich  annehmen,  daß  durch  die  erfolgreiche 
pädagogische  Wirksamkeit  das  Persönlichkeitsgefühl  der  Ausübenden  eine 
stärkere  Betonung  erfährt.  Das  Bewußtsein,  jemandem  etwas  zu  sein,  Kindern, 
jungen  Menschen  als  Autorität  gegenüberzustehen,  von  ihnen  geschätzt  oder 
gefürchtet  zu  werden  und  ihnen  Hilfe  und  Rückhalt  bieten  zu  können,  dies 
Bewußtsein  bewirkt  es,  daß  der  Erzieher  sich  als  gebende  oder  regierende 
Macht,  kurz  als  eine  Kraft  fühlt,  die  Bedeutung  hat.  Natürhch  wird  dies 
Gefühl  je  nach  der  Stellung  zu  den  Zöglingen  oder  Schülern  verschieden 
sein:  je  intensiver  dieselben  in  Abhängigkeit  geraten  —  intellektuell,  gefühls- 
mäßig oder  in  Hinbhck  auf  ihre  Willensäußerungen  —  desto  mehr  wird  sich 
das  Bewußtsein  des  Eigenwertes  beim  Erzieher  entwickeln.  Es  wird  also 
kaum  einen  Unterschied  machen,  ob  der  Leiter  der  Jugend  als  Autorität  im 
alten  Sinne  oder  in  moderner  Erfassung  seiner  Aufgaben  als  ihr  Mitarbeiter 
und  Freund  seine  Pflichten  ausübt  —  wo  andere  mit  uns  gehen,  sei  es  aus 
Zwang  oder  aus  freiwiUiger  Gefolgschaft,  fühlen  wir  naturgemäß  eine  Er- 
höhung unseres  Ichs.  Der  Pädagoge,  der  Erfolge  sieht,  muß  sein  eigenes 
Können,  seinen  Wert  anerkennen. 

Je  weiter  der  Kreis  des  Einflusses  reicht,  desto  mehr  wird  sich  das  befrie- 
digte Autoritätsgefühl  heben,  und  bei  erfolgreichem  Wirken  kommt  es  sicherlich 
zu  einer  Art  von  Schaffenskraft  und  Schaffensfreude,  die  charakterwandelnd 
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bemerkbar  wird.  Gelingt  es  dem  Pädagogen,  die  Eltern  der  ihm  anvertrauten 
Kinder  seiner  zielbewußten  Arbeit  einzureihen,  sind  Kollegen  zu  leiten,  mit 
einer  neuen  Idee  zu  befruchten,  kommen  organisatorische  Aufgaben  hinzu  — 
wie  sie  dem  Schulleiter,  Anstaltsbegründer  erwachsen  —  dann  fühlt  er  sich 
sicher  als  Schöpfer  großer  Dinge  und  bewertet  seine  Tätigkeit  in  Hinblick 
auf  ihre  ausstrahlende  Macht.  Mit  dem  äußeren  Erfolg,  der  gewinnbringend 
fruchtbar  gemacht  wird,  sind  besondere  Freuden  verknüpft.  Es  ist  bekannt, 
daß  anwachsende  Einnahmen  nicht  nur  als  materielle  Werte  zu  vermerken 
sind:  sie  steigern  das  Persönlichkeitsgefühl,  da  sie  als  Gradmesser  eigenen 
Könnens  betrachtet  werden.  Die  Leiter  eigener  pädagogischer  Betriebe  — 
vom  Kindergarten  bis  zum  Landerziehungsheim  oder  zur  künstlerischen  Aus- 
bildungsanstalt —  werden  diese  Annahme  bestätigen.  Dort,  wo  eigene  Wege 
beschritten  werden,  wo  die  Arbeit  der  Ausgestaltung  neuer  pädagogischer 
Techniken  oder  der  Durchführung  und  Erprobung  bahnbrechender  Ansichten 
gilt,  wird  der  Erzieher  gewissermaßen  zum  Künstler,  zum  Neugestalter  und 
löst  in  seinem  Innenleben  Gefühle  aus,  die  mit  dem  schöpferischen  Künstler- 
tum  Verwandtschaft  haben.  Bei  wissenschaftlich  gerichteten  Persönlichkeiten 
wird  die  Freude  an  der  Gewinnung  von  Beobachtungs-  und  Forschungs- 
material einen  ausgesprochenen  Genuß  gewähren;  die  Vertiefung  der  be- 
treffenden Stoffgebiete  wirkt  auf  die  Gesamtpersönlichkeit  ein,  gibt  ihr  er- 
weiterten Rückhalt. 

Die  erziehliche  Tätigkeit  kann  durch  die  hervorgehobenen  Gestaltungsmög- 
lichkeiten dazu  beitragen,  die  Seele  jung  zu  erhalten.  Es  kommen  außerdem 
—  rechte  Auffassung  der  beruflichen  Anforderungen  vorausgesetzt  —  immer 
wieder  Momente  an  den  Erzieher  heran,  die  einer  Befruchtung  des  Gedanken- 
komplexes gleichkommen.  Neue  Einblicke  in  das  kindliche  (menschliche) 
Seelenleben  werden  geboten,  die  zu  erfassen,  dem  Gesamtbilde  einzuordnen 
sind.  Neue  Gesetze  der  pädagogisch-psychologischen  Forschung  werden  dem 
interessierten  Pädagogen  bekannt  und  müssen  verarbeitet,  praktisch  nutzbar 
gemacht  werden.  So  wird  dafür  gesorgt,  daß  die  geistige  Welt  des  Erziehers 
nicht  versandet:  sofern  er  lebendig  wirkt,  muß  er  ausbauen  und  experi- 
mentieren. 

Die  Interessengebiete  des  Pädagogen  können  (und  sollten!)  sich 
nach  vielen  Seiten  hin  erweitern :  Psychologie,  vergleichende  Kulturgeschichte, 
Fragen  der  Kunst  (Kunsterziehung),  des  Kunstgewerbes  (Beschäftigung  des 
Kindes),  Hygiene,  Psycho -Pathologie  (abnorme  Kinder),  soziale  Fragen  und 
PoHtik  (Einheitsschule,  Schulgemeinde)  sind  seine  eigensten  Gebiete.  Ein 
guter  Erzieher  muß  einen  weiten  Gesichtskreis  haben:  er  wird  niemals  in 
sich  selbst  Genüge  finden,  sondern  seine  Fühler  ausstrecken,  weiterarbeiten 
und  so  der  seelisch-geistigen  Verjüngung  teilhaftig  werden. 

Vermehrt  wird  dieses  innere  Wachstum  durch  die  ständige  Berührung 
mit  anderen  Menschen,  zu  denen  man  in  einem  geistigen  Kon- 
takt steht.  Die  Einwirkung  von  Mensch  zu  Mensch  läßt  die  Gefühlswelt 
nicht  so  leicht  einrosten;  bei  einem  größeren  Schülerkreis  werden  immer 
neue  Beziehungen  angeknüpft,  und  immer  werden  dabei  neue  Welten  dem 
Blick  des  forschenden  Erziehers  sichtbar. 

Je  persönlicher  das  Verhältnis  des  Erziehers  zu  den  Kindern  oder  jungen 
Menschen  ist,  desto  größere  Gefühlswärme  wird  dadurch  ausgelöst  und 
fruchtbar.    Fast  ist  dies  Gefühlsmäßige  für  die  Psyche  des  Erziehers 
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wesentlicher  als  die  tatsächlichen  Erfolge,  die  er  erringt;  doch  wird  man  gut 
tun,  bei  Beurteilung  dieser  Materie  die  individuellen  seeUschen  Bedürfnisse 
in  Betracht  zu  ziehen.  Für  den  einen  Erzieher  kann  die  spontan  zum  Aus- 
druck gebrachte  Zuneigung  eines  Zöglings  Beweis  des  Erfolges  sein,  kann 
belebend,  herzerquickend  und  anfeuernd  wirken;  sie  kann  ein  Wärmegefühl 
auslösen,  das  den  Kindern  wieder  zufließt.  Andere  werden  vielleicht  auf 
einen  derartigen  Empfindungsmoment  weniger  reagieren,  als  auf  gelegenthche 
Anzeichen  intellektuellen  Einflusses  und  pädagogischer  Einwirkung;  besonders 
wo  sich  Nachwirkungen  einst  gebotener  Lehren  oder  Anregungen  später  kund- 
tun, wird  dem  Erzieher  Freude  daraus  erwachsen.  Es  steckt  ja  in  jedem 
Menschen  der  Wunsch,  über  den  Tag  hinaus  zu  leben,  mehr  als  Augenblicks- 
arbeit zu  leisten. 

Für  die  unverheiratete  Erzieherin  und  Lehrerin  ist  dieser  Punkt  von  starker 
Bedeutung.  Ihr,  der  die  Mutterschaft  vorenthalten  ist,  ist  es  ein  belebender 
Gedanke,  in  ihrer  Erziehertätigkeit  Werte  zu  schaffen,  die  von  Dauer  sind; 
überall,  wo  die  Arbeit  nicht  als  reine  Erwerbsarbeit  behandelt  wird,  oder 
wo  nicht  andere  Interessen  den  Beruf  in  den  Hintergrund  drängen,  wird  auf 
dieses  Ausleben  im  Tun  der  Ton  zu  legen  sein.  Die  der  Erzieherin  anver- 
trauten Kinder  können  ihr  Ersatz  für  Entbehrungen  schaffen,  die  ihrem  unter- 
drückten Muttergefühl  entspringen.  Dieses  unterdrückte,  echt  weibliche  Emp- 
findungsleben findet  in  dem  Verhältnis  zu  den  Zöglingen  seinen  Ausdruck; 
es  erfährt  eine  Umleitung,  die  für  Gebende  und  Nehmende  ein  großer  Segen 
sein  kann.  Die  echt  mütterliche  Erzieherin  wird  meist  guten  Einfluß 
ausüben.  Aber  unverkennbar  sehen  wir  auch  häufig,  wie  sich  aus  dem 
gleichen  Boden  Ungesundes  entwickelt;  nicht  abreagierte  Gefühle  können  zu 
Irrwegen  der  Seele  (und  auch  körperlicher  Empfindungen)  hinleiten.  Er- 
zieherinnen, die  ihr  Gefühlsleben  zu  wenig  zügeln,  werden  leicht  zu  einer 
Gefahr  für  die  heranwachsenden  Mädchen.  Oft  habe  ich  jugendliche  Schwärmerei 
als  ein  sehr  förderliches  Moment  einschätzen  gelernt,  aber  man  darf  die 
Kehrseite  nicht  aus  dem  Auge  verlieren.  Die  von  selten  der  verehrten  Er- 
zieherin geschaffene  Atmosphäre  kann  verweichlichend  auf  das  Kind  ein- 
wirken und  seiner  Willenserziehung  entgegenwirken.  So  werden  unleugbar 
gerade  die  am  meisten  mit  dem  Herzen  arbeitenden  Pädagoginnen,  wenn  sie 
die  aufgespeicherte  Gefühlswärme  wahllos  und  hemmungslos  ausstrahlen 
lassen,  nicht  unbedingt  anzuerkennen  sein. 

Eine  andere  Gefahr  sind  die  verbitterten  Erzieherinnen,  deren  Un- 
befriedigtsein sich  in  Härte,  Unfroheit  und  vor  allem  in  einer  nicht  zum 
kindlichen  Wesen  passenden  Trockenheit  äußert.  Lehrkräfte  dieser  Art  tragen 
dazu  bei,  das  Schulleben  zu  verderben.  Meist  ihnen  selbst  unbewußt,  pflegen 
sie  dem  Jungsein  an  sich  nicht  freundlich  gegenüberzustehen  und  Äußerungen 
des  Übermutes,  der  kindlich-ungehemmten  Lebenslust  ablehnend  aufzunehmen. 
Lehrerinnen  dieser  Art  mögen  das  beste  Wollen  haben,  aber  ihre  Empfindungs- 
weise, die  sich  progressiv  der  Jugend  abkehrt,  paßt  nicht  zur  Welt  des  Kindes, 
der  Heranwachsenden. 

Wie  bereits  erwähnt,  birgt  die  erzieherische  Tätigkeit  Kräfte,  die  jung 
erhalten.  Die  vom  Kinde  ausgehende  Frische,  Fröhhchkeit  und  das  in 
seinem  Leben  sich  offenbarende  Wachstum  und  Werden  muß  den  aufnahme- 
fähigen, empfänglichen  Erwachsenen  im  nahen  Zusammenleben  erfrischen. 
Wo  es  verstanden  wird,  „Kind  mit  dem  Kinde"  zu  sein,  zeigt  sich  die  Gabe, 
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sich  einerseits  in  die  Kindesseele  einzufühlen,  andererseits  aber  auch,  die 
Fähigkeit  für  das  eigene  Seelenleben,  Kräfte  daraus  zu  erwecken.  Wo 
während  der  Kriegsjahre  in  den  Erziehungsstätten  keine  Kriegsstimmung 
betont  wurde,  haben  es  die  erziehenden  Persönlichkeiten  oftmals  an  sich 
erfahren,  daß  sie  im  Zusammensein  mit  den  Kindern  die  äußeren  Miseren, 
die  Sorgen  der  Zeit  vorübergehend  vergaßen. 

Es  gibt  bestimmte  Gefahren,  die  sich  in  psychischer  Hinsicht  aus  der 
pädagogischen  Tätigkeit  entwickeln  können.  Sie  tragen  manchmal  dazu  bei, 
den  Lehrertyp  zu  schaffen,  wie  wir  ihn  aus  Witzblättern  kennen,  und  wie 
er  in  modernen  Romanen  vielmals  dargestellt  wird.  Da  sei  zuerst  des  Zuges 
zur  Kleinlichkeit  gedacht,  den  man  häufig  beobachten  kann,  und  der  aus 
der  Arbeit  an  sich  erwächst,  wenn  auch  nicht  zu  erwachsen  braucht.  Für 
das  Kind  ist  so  vieles  wichtig,  was  dem  Erwachsenen  an  sich  nicht  wesent- 
lich sein  kann;  erst  der  Wunsch,  die  Kinder  zu  erziehen,  sie  zu  gewöhnen 
—  z.  B.  an  Ordnung  —  bringt  den  Erzieher  dazu,  kleinen  Dingen  Bedeutung 
beizulegen.  Diese  Beachtung  kleiner  und  kleinlicher  Dinge  kann  zur  Gewohn- 
heit werden,  die  nicht  nur  im  erziehhchen  Verkehr  mit  Kindern  störend  wirkt, 
sondern  auch  den  Pädagogen  im  täglichen  Leben  pedantisch  erscheinen  läßt. 
Wie  es  manche  Menschen  gibt,  die  einfach  deshalb  nicht  zum  Lehrer  passen, 
weil  sie  gar  zu  „genial"  Kleinigkeiten  zu  übersehen  pflegen  und  dadurch 
manches,  was  für  das  Kind  Nachwirkungen  haben  kann,  unbeachtet  lassen, 
so  gibt  es  auch  Persönlichkeiten,  deren  pedantische  Art  durch  die  Ent- 
faltungsmöglichkeiten innerhalb  ihres  Berufes  in  Reinkultur  gezüchtet  werden. 
Manche  Leute  glauben  ja  auch,  daß  das  mit  dem  Kinde  Mitgehen  darauf 
beruht,  daß  man  überkindhch,  fast  kindisch  mit  ihm  spricht  und  verkehrt; 
die  manchen  Erzieherinnen  eigene  Sprache,  die  ein  süßliches  Anwenden  von 
zahllosen  „chen"  und  „lein"  bevorzugt,  scheint  auf  einer  seelischen  Pedanterie 
zu  beruhen  und  nebenbei  auf  einem  Mißverstehen  kindlicher  Bedürfnisse. 

Alle  derartigen  Verschrobenheiten  werden  sich  vorherrschend  dort  aus- 
bilden, wo  der  Charakter  den  psychischen  Gefahren  des  Berufes  nicht  Wider- 
stand zu  leisten  vermochte. 

Bedeutsamer  greift  eine  andere  Gefahr  in  das  Wesen  des  Pädagogen  ein: 
es  ist  der  Kampf  mit  dem  MinderwertigkeitsgefühL  Während  wir 
vorher  die  gemütserhebende,  das  Selbstbewußtsein  stärkende  Seite  des  er- 
zieherischen Wirkens  zu  kennzeichnen  suchten,  muß  in  diesem  Zusammen- 
hange auch  des  entgegengesetzten  Einflusses  gedacht  werden.  Es  liegt  in 
mancher  Veranlagung  —  besonders  auf  Grund  einer  nervösen  Konstitution  — 
ein  Hang  zum  grüblerischen  Unbefriedigtsein  mit  sich  selbst.  Durch  Arbeits- 
erfolge kann  dieses  Minderwertigkeitsgefühl  übertönt  werden  und  vielleicht 
sogar  untergehen.  Wo  aber,  besonders  am  Anfang  der  Tätigkeit,  Mißerfolge 
eintreten,  wo,  vielleicht  gerade  auf  Grund  einer  solchen  Unsicherheit. 
Schwierigkeiten,  z.  B.  der  Disziplin  fühlbar  werden,  da  wächst  die  Zweifel- 
sucht des  unglücklichen  Erziehers  an.  Und  natürlich  nimmt  diese  Unsicher- 
heit ihm  die  sichere  Festigkeit,  die  der  Pädagoge  nun  einmal  nicht  entbehren 
kann.  Die  Schwierigkeiten  verstärken  sich,  und  die  naheliegende  Frage :  wer 
trägt  die  Schuld,  die  Kinder  oder  ich?  beunruhigt  das  Gefühl.  Verheerend 
kann  auf  so  veranlagte  Naturen  der  im  Pädagogikunterricht  betonte  Grund- 
satz wirken:  Alle  Schuld  liegt  beim  Erzieher,  wenn  die  Kinder  ungezogen 
sind.     So  dürften  eigentlich  pur  selbstsichere  Persönhchkeiten  den  Erzieher- 
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beruf  erwählen!  Denn  nur  sie  werden  den  verschiedenen  Zweifeln  dieser 
Art  gewappnet  gegenüberstehen.  Nichts  hemmt  bekanntlich  so  den  Frohsinn, 
als  kleinmütige  Grübeleien  und  ängstliches  Vergleichen  mit  den  Erfolgen 
anderer.  Wieviel  Hemmungen  entstehen  dem  Grübelsüchtigen,  dem  in  dieser 
Hinsicht  Nervösen  aus  seinem  Kleinmut.  Besonders  im  persönlichen  Ver- 
hältnis zu  den  Zöglingen  kommt  dies  zum  Ausdruck.  Kein  freies  Sichgeben 
wird  sich  dort  einstellen,  wo  der  Erzieher  ängstlich  auf  Wirkungen  bedacht 
ist  und  Zweifel  an  seinem  Gebenkönnen  in  sich  trägt.  Wer  nicht  über  der 
Sache  steht  und  Sympathie  oder  Antipathie  mit  Gleichmut  aufzunehmen  weiß, 
wird  sich  bei  seiner  Arbeit  aufreiben.  Verbitterung,  Bedrückung  kann  nicht 
ausbleiben,  und  mancher  seelische  Zusammenbruch  pädagogisch  tätiger  Per- 
sönlichkeiten hat  vielleicht  nicht  so  sehr  die  Überanstrengung  zur  Ursache, 
als  eben  diesen  zermürbenden  Kampf  mit  dem  Minderwertigkeitsgefühl. 

Daß  freilich  alles  erzieherische  Arbeiten  an  sich  angreifend  ist  und  so 
starke  seelische  Ansprüche  stellt,  wie  die  wenigsten  Berufe,  liegt  in  der 
Natur  der  Tätigkeit,  die  stetes  Wachsein,  Mitgehen  und  ein  immer  erneutes 
Sichwandeln  verlangt.  Vielleicht  ist  es  ein  Selbstschutz  der  Psyche, 
wenn  sich  manche  Pädagogen  in  ihrer  Arbeit  und  vielleicht  durch  dieselbe 
abstumpfen  lassen  —  dieser  Zustand  wird  aber  immer  erst  im  Laufe  einer 
langen  Praxis  erreicht  und  ist  sicher  im  Interesse  der  Kinder  nicht  wünschenswert. 


Die  Pädagogische  Fakultät 

Entwicklungsmöglichkeiten  der  Pädagogik. 
Von  Oskar  Kutzner. 

Vorbemerkung  der  Schriftleitung.  Im  Jahre  1918  veröffentlichte  unsere  Zeitschrift 
eine  Reihe  von  Gutachten  „Über  die  künftige  Pflege  der  Pädagogik  an  den  deutschen  Univer- 
sitäten*, die  von  führenden  Vertretern  der  akademischen  und  praktischen  Pädagogik  verfaßt 
waren.  Die  Hauptforderung,  in  der  damals  alle  Gutachter  übereinstimmten,  ist  inzwischen  er- 
füllt oder  auf  dem  Wege  der  Erfüllung:  eine  Universität  nach  der  anderen  erhält  eine  ordent- 
liche Professur  für  Pädagogik. 

Nunmehr  aber  tritt  die  ganze  Frage  in  eine  neue  Entwicklungsphase;  denn  daß  die  Univer- 
sitäten in  irgend  einerWeise  an  der  Ausbildung  der  gesamten  Lehrerschaft  beteiligt  sein 
sollen,  wird  allseitig  anerkannt;  aber  über  Umfang  und  Art  der  Beteiligung  und  die  hierfür 
erforderlichen  Organisationen  und  Lehrstühle  fehlt  noch  Klarheit  und  Verständigung,  Die  kurze 
Aussprache  hierüber  auf  der  Reichsschulkonferenz  reichte  nicht  aus ;  deshalb  muß  die  Erörterung 
literarisch  fortgeführt  werden,  und  wir  stellen  hierfür  unsere  Zeitschrift  wiederum  gern  zur  Ver- 
fügung, Den  Beginn  möge  eine  Darlegung  machen,  die  den  weitgehenden  Vorschlag  einer 
„Pädagogischen  Fakultät"  zu  begründen  sucht. 

Bei  der  Reform  der  Lehrerbildung  standen  und  stehen  sich  wohl  noch  zwei 
Parteien  gegenüber,  die  zwar  darin  übereinstimmen,  daß  sie  die  bisherige 
Lehrerbildung  für  unzureichend  halten,  aber  in  den  Wegen  zur  Reform  ziem- 
lich weit  auseinander  gehen,  indem  die  einen  Sonderhochschulen,  Pädagogische 
Akademien,  die  anderen  die  bisherigen  Hochschulen  verlangen.  Ich  selbst 
bin  in  meiner  kleinen  Schrift:  Die  Pädagogische  Fakultät  (Verlag  A.  W.  Zickfeldt) 
als  Gegner  der  Pädagogischen  Akademien  aufgetreten  und  habe  bis  heute 
trotz  eifrigsten  Verfolgens  der  einschlägigen  Literatur  noch  keinen  zwingenden 
Grund  gefunden,  meine  Auffassung  zu  ändern.  Dabei  bestimmen  mich  durchaus 
nicht  irgendwelche  sozialen   und   politischen  Momente,   sondern  ich  glaube, 
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mich  bemüht  zu  haben,  das  rein  Sachliche  in  den  Vordergrund  zu  rücken. 
Vor  allem  leitet  mich  dabei  auch  das  Interesse  an  der  Pädagogik  als  Wis- 
senschaft. 

Ich  bin  in  meiner  Schrift  eingetreten  für  eine  Pädagogische  Fakultät,  aber 
nicht  etwa  nur  in  Parallele  zur  Medizinischen  Fakultät  oder  mit  Rücksicht 
auf  die  Einführung  in  die  Praxis.  In  dem  5.  Leitsatz  des  9.  Ausschusses  der 
Reichsschulkonferenz  hat  man  gegen  die  Pädagogische  Fakultät  Stellung  ge- 
nommen: „Dagegen  ist  die  Einrichtung  besonderer  erziehungswissenschaftlicher 
(pädagogischer)  Fakultäten  an  den  Universitäten  ebenso  abzulehnen  wie  die 
ausschließliche  Übernahme  der  Berufsbildung  der  Volksschullehrer  durch 
lediglich  für  sie  bestimmte  pädagogische  Akademien."  Eine  nähere  Begründung 
dafür  wurde  allerdings  nicht  gegeben ;  es  scheinen  mir  aber  im  Hintergrunde 
ähnliche  Bedenken  gestanden  zu  haben,  wie  sie  W.  Peters  in  Nr.  1  der 
Badischen  Schulzeitung  1921  S.  4  vorbringt:  „Der  Vorschlag,  eigne  pädagogische 
Fakultäten  zu  errichten,  neben  den  theologischen,  juristischen,  medizinischen 
und  philosophischen,  fand  mit  Recht  keine  Zustimmung.  Da  Hochschullehrer 
verschiedener  Fakultäten  an  der  Lehrerbildung  mitzuwirken  berufen  sind,  die 
natürlich  in  ihren  Fakultäten  verbleiben,  würde  bei  der  oligarchi sehen  Ver- 
fassung der  Universitätsfakultäten  in  der  pädagogischen  Fakultät  unter  Um- 
ständen ein  einziger  Mann  unumschränkter  Herr  sein  können.  Über  Fragen, 
die  für  die  Lehrerbildung  von  größter  Bedeutung  sein  können,  würde  aber 
vielfach  im  Schöße  anderer  Fakultäten  entschieden  werden.  Die  Mehrheit 
des  Ausschusses  sprach  sich  dahin  aus,  es  mögen  an  den  bestehenden  Hoch- 
schulen verhältnismäßig  selbständige  pädagogische  Institute  errichtet  werden, 
die  geeignet  sind,  die  bereits  an  diesen  Hochschulen  wirkenden  Lehrkräfte 
über  die  Fakultäts-  und  Abteilungsgrenzen  hinaus  für  die  besonderen  Auf- 
gaben der  pädagogischen  Berufsbildung  heranzuziehen."  Ich  habe  die  Be- 
denken gegen  die  Pädagogische  Fakultät,  wie  sie  etwa  jetzt  bei  der  Neu- 
gründung der  Lehrerbildung  in  Erscheinung  treten  sollte,  vorausgesehen  und 
daher  bald  nach  dem  Erscheinen  meiner  Schrift  in  Nr.  59/60  der  Preußischen 
Lehrerzeitung,  Mai  1920  näher  ausgeführt,  was  ich  unter  Pädagogischer 
Fakultät  verstanden  wissen  wollte.  Danach  dürfte  jene  Gefahr,  daß  nur  ein 
einziger  Mann  unumschränkter  Herr  sein  könnte,  nicht  bestehen.  Da  in  der 
Ausschußsitzung  im  Vergleich  zur  Vielgestaltigkeit  der  Probleme  die  Zeit 
ohnehin  sehr  kurz  war,  da  ferner  die  dort  gemachten  Vorschläge,  wie  sie 
namentlich  in  Leitsatz  5  zum  Ausdruck  kommen,  zwar  in  ihrem  Wortlaut 
die  Pädagogische  Fakultät  ablehnen,  nicht  aber  die  Möglichkeit  ihrer  Ent- 
wicklung aufheben,  da  ja  auch  die  Pädagogischen  Akademien  abgelehnt 
werden,  habe  ich  an  der  dortigen  Fassung  nicht  weiter  Anstoß  zu  nehmen 
Anlaß  gehabt  in  der  Hoffnung,  daß,  wenn  wir  erst  einmal  soweit  sind,  die 
Pädagogische  Fakultät  ganz  von  selbst  kommen  wird. 

Es  muß  natürlich  in  Hochschulkreisen  etwas  anmaßend  erscheinen,  daß 
eine  Wissenschaft  wie  die  Pädagogik,  die  noch  gar  nicht  einmal  gern  ge- 
sehen wird  (Cauer  zitiert  in  seinen  Ketzereien  über  Lehrerbildung,  Weid- 
mannsche  Buchhandlung,  Berlin  1920,  p.  22  einen  Ausspruch  von  Troeltsch 
auf  der  Pädagogischen  Konferenz  1917:  „Die  Philosophischen  Fakultäten 
haben  ein  sehr  großes  Mißtrauen,  ja  Abneigung  gegen  den  neuen  Lehrstuhl 
und  angesichts  des  hier  herrschenden  Wirrwarrs  sowie  der  starken  hier  herein- 
spielenden praktischen  Tendenzen  sicherlich  nicht  ohne  Grund"),  deren  Wissen- 
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Schaftscharakter  noch  bezweifelt  wird  und  die  heute  noch  nicht  einmal  an 
allen  Hochschulen  eine  selbständige  Vertretung  im  Ordinariat  hat,  nun  den 
Anspruch  auf  eine  besondere  Fakultät  erhebt.  Viellt^icht  fürchtet  auch  die 
Philosophische  Fakultät  in  der  neuen  Schwester  eine  Entwicklungshemmung 
für  sich.  Wenn  ich  seinerzeit  eine  Pädagogische  Fakultät  forderte,  so  waren 
dabei  allerdings  auch  noch  andere  Überlegungen  maßgebend  als  solche,  die 
speziell  durch  die  Reform  der  Lehrerbildung  angeregt  wurden.  In  meiner 
kleinen  Schrift  sollte  der  Titel  Pädagogische  Fakultät  nur  zum  Ausdruck 
bringen,  daß  ich  Gegner  der  Sonderhochschulen  bin.  Leider  hat  man  auf 
der  Reichsschulkonferenz  bei  der  Behandlung  des  Problems  der  Lehrer- 
bildung fast  nur  an  die  Lehrerbildung  gedacht,  kaum  aber  an  die  Wirkungen, 
die  eine  solche  Reform  auf  die  Entwicklung  der  Pädagogik  selbst  ausüben 
würde.  Ein  Blick  auf  die  Entwicklungsgeschichte  der  Universitäten  würde 
zeigen,  daß  die  Übernahme  der  Volksschullehrerbildung  durch  die  Universi- 
täten für  die  Entwicklung  der  Pädagogik  von  ähnlicher  Bedeutung  sein 
würde,  wie  die  Reform  der  Oberlehrerbildung  im  18.  Jahrhundert,  wo  sich 
der  Philologe  vom  Theologen  trennte,  für  die  Entwicklung  der  Artisten- 
fakultät zur  Philosophischen  Fakultät  (vgl.  meinen  Artikel :  Lehrerbildung  und 
Pädagogik,  Allgemeine  Deutsche  Lehrerzeitung  1921,  p.  4  ff.).  Nur  weil  ich 
zugleich  ein  ferner  liegendes  Stadium  der  Entwicklung  der  Pädagogik 
im  Auge  hatte,  sprach  ich  von  einer  Pädagogischen  Fakultät.  Ich  bin  mir 
wohl  bewußt,  daß  das,  was  heute  speziell  für  die  Volksschullehrerbildung 
verlangt  wird,  auch  im  Rahmen  der  Philosophischen  Fakultät  und  in  der 
Form  eines  Pädagogischen  Institutes  geleistet  werden  kann,  aber  eben  so 
klar  ist  mir,  daß  die  Entwicklung  darüber  hinausgehen  wird  und  muß. 
Weil  ich  die  Übernahme  der  Volksschullehrerbildung  durch  die  Hochschulen 
für  eine  notwendige  Entwicklungsbedingung  der  Pädagogik  als  Wissenschaft 
ansehe,  bin  ich  für  die  Hochschulbildung  der  Volksschullehrer  eingetreten. 
Ich  glaube,  daß  der  Pädagogik  als  Technik  der  Kultur,  wie  ich  sie  in  meinem 
Buche  „Der  Weg  zur  Kultur"  (Quelle  &  Meyer  1919)  bezeichnet  habe,  noch 
eine  große  Zukunft  beschieden  ist,  daß  Fichte  recht  hat,  wenn  er  sagt,  die 
Erziehung  allein  sei  es,  die  uns  retten  könne  von  allen  Übeln,  die  uns  drücken, 
freilich  nicht  nur  die  Schulerziehung,  daß  wir  trotz  Spengler,  selbst  wenn 
wir  vor  dem  Untergang  der  abendländischen  Kultur  stünden,  den  Fragen, 
wie  im  Einzelmenschen  eine  Kultur  lebendig  werden  kann,  bisher  zu  wenig 
Interesse  entgegengebracht  haben.  „Wir  beschäftigen  uns  an  unseren  ver- 
schiedenen Hochschulen  wohl  mit  den  objektiven  Kulturgütern,  wie  sie  in 
Religion,  Kunst  und  Wissenschaft  ihren  Ausdruck  finden.  Wir  suchen  auch 
ihre  geschichtliche  Entwicklung  und  damit  die  des  Menschengeistes  zu  ver- 
stehen. Wie  aber  diese  Werte  im  einzelnen  Menschen  wachsen,  wie  dieser 
Kulturprozeß  nicht  in  der  Geschichte  der  Menschheit,  sondern  in  jedem  ein- 
zelnen sich  vollzieht,  nicht  losgelöst  von  der  IndividuaUtät  des  Menschen,  wie 
er  zweckmäßig  eingeleitet  wird,  wie  die  Kultur  zu  erhalten,  fortzupflanzen, 
ja  zu  steigern  ist,  kurz:  mit  Fragen  der  Technik  der  Kultur  haben  wir  uns 
bisher  zu  wenig  beschäftigt.  Eine  solche  Technik  der  Kultur  ist  die  Päda- 
gogik. Ihr  zu  einer  erfreulichen  Entwicklung  zu  verhelfen,  ist  eine  Kultur- 
forderung" (Kutzner,  Die  Pädagogische  Fakultät,  S.  6). 

Ich  würde  es  für  sehr  zweckmäßig  halten,  wenn  man  sich  bei  der  Frage 
der  Reform  der  Lehrerbildung  auf  eine  möglichst  hohe  Warte  stellte,   sich 
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nicht  nur  durch  die  unmittelbaren  Ziele  der  Lehrerbildung  den  Bhck  ver- 
engern Ueße,  also  auch  bei  einer  eventuellen  Pädagogischen  Fakultät  nicht 
nur  an  eine  Lehrerfakultät  dächte.  Eine  solche  Weite  des  BUckes  würde, 
wie  mir  scheint,  auch  diejenigen,  die  aus  ehrlicher  sachlicher  Überzeugung 
für  eine  Pädagogische  Akademie  oder  wie  Spranger  für  eine  besondere 
Bildnerhochschule  glauben  eintreten  zu  müssen,  den  Gedanken  der  Sonder- 
hochschule aufgeben  lassen,  weil  durch  seine  Realisierung  höhere  Ziele  ge- 
fährdet sind.  Ich  wage  es  zu  behaupten,  daß  an  den  Fragen,  die  einmal 
eine  Pädagogische  Fakultät  ins  Licht  wissenschafthcher  Forschung  zu  ziehen 
berufen  sein  wird,  alle  diejenigen,  also  nicht  nur  die  Lehrer,  die  bereits  heute 
an  Hochschulen  ihre  Ausbildung  suchen,  interessiert  sein  werden,  denn  alle 
werden  auf  grund  ihrer  besseren  Ausbildung  zu  Führerstellen  berufen  sein 
und  es,  wenn  auch  mehr  oder  weniger  direkt,  mit  dem  lebendigen  Menschen 
zu  tun  haben,  der  Jurist  so  gut  wie  der  Mediziner  und  Theologe,  aber  auch 
der  Techniker  und  Kaufmann  und  schließlich  auch  der  Künstler.  In  der 
Sammlung:  Das  Gymnasium  und  die  Neuzeit,  Fürsprachen  und  Forderungen 
für  seine  Erhaltung  und  Zukunft  (Teubner  1919),  fand  man  Urteile  von  Kauf- 
leuten und  Ingenieuren,  die  die  Bedeutung  der  humanistischen  Bildung  gerade 
darin  suchten,  daß  sie  Menschenkenntnis  vermittele,  die  für  die  rechte  Aus- 
wahl der  Mitarbeiter  und  ihre  Behandlung  von  größter  Bedeutung  wäre. 
Sollten  nicht  die  meisten  der  Fragen  sozialen  und  politischen  Gebietes,  die 
jetzt  mehr  oder  weniger  gewaltsam  zu  einer  Lösung  drängen,  auch  eine  päda- 
gogische Seite  haben?  Biegen  wir  bei  der  Reform  der  Lehrerbildung  in  die 
Richtung  der  Sonderhochschule  ein,  so  berauben  wir  uns  nicht  nur  einer 
großen  Zahl  von  Mitarbeitern,  sondern  bringen  auch  die  Nichtlehrer  um  die 
Möglichkeit,  ihren  späteren  Wirkungskreis  von  einer  Seite  zu  sehen,  in  ihm 
Probleme  zu  entdecken,  die  heute  erst  angedeutet  werden  können. 

Es  sei  mir  daher  gestattet,  in  folgendem  den  Versuch  zu  wagen,  eine 
mögliche  Entwicklung  der  Pädagogischen  Fakultät  zu  zeichnen;  es  wird  sich 
dabei  vor  allem  um  eine  weitgehende  Differenzierung  der  Pädagogik  als 
Wissenschaft  handeln,  ähnlich  wie  sie  uns  bei  anderen  Wissenschaften  schon 
entgegengetreten  ist.  Das,  was  nach  der  Reform  der  Lehrerbildung  die  Hoch- 
schulen bereits  heute  tun  müßten,  wäre  eben  nur  die  Keimzelle  der  Päda- 
gogischen Fakultät.  Wenn  ich  bei  diesem  Zukunftsbilde  von  Entwicklungs- 
stadien spreche,  so  ist  dieser  Ausdruck  mit  Vorsicht  aufzunehmen,  handelt 
es  sich  doch  eben  um  Zukunftsmusik,  und  ich  bin  dabei  in  einer  ganz  anderen 
Lage  als  der  Historiker,  der  rückschauend  viel  mehr  Anlaß  finden  wird,  von 
Stadien  der  Entwicklung  zu  sprechen.  Auch  was  die  Reihenfolge  dieser 
Stadien  anlangt,  handelt  es  sich  nur  um  Möglichkeiten.  Ist  einmal  der  Päda- 
gogik überhaupt  erst  eine  EntwicklungsmögUchkeit  gegeben,  dann  wird  sie 
mit  immanenter  Notwendigkeit  zur  Differenzierung  schreiten;  inwieweit  und 
wie  schnell  für  die  einzelnen  Teilgebiete  selbständige  Professuren  werden 
eingerichtet  werden  können,  wird  natürUch  auch  von  manchen  äußeren  Faktoren 
abhängen. 

In  die  erste  Stufe  der  Entwicklung  gehören  die  Entwicklungsbedingungen 
der  Pädagogik,  wie  ich  sie  in  meiner  kleinen  Schrift:  Pädagogische  Fakultät 
und  auch  in  dem  oben  genannten  Artikel  der  Allgemeinen  Deutschen  Lehrer- 
zeitung darlegte,  selbst  hinein:  zunächst  eine  selbständige  Professur  für  Päda- 
gogik mit  Privatdozentur  und  dem  Rechte  zur  Promotion  in  Pädagogik,  ferner 
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Interessenten  für  diese  Gebiete,  als  welche  zunächst  die  Lehrer  in  Frage 
kommen.  Neben  dieser  Professur  für  Pädagogik  würden  Lehraufträge  zu 
vergeben  sein  1.  für  Methodik,  2.  für  Schulhygiene,  3.  für  Schukecht.  Für 
Methodik  käme  sowohl  die  Volksschule  wie  auch  die  höhere  Schule  in  Frage. 
Was  die  Volksschulmethodik  anlangt,  dürfte  man  für  den  Anfang  mit  drei 
Lehraufträgen  auskommen:  a)  für  Religion,  Geschichte  und  Deutsch,  b)  für 
Mathematik  und  Naturwissenschaften,  c)  für  die  technischen  Fächer.  Bei  der 
Methodik  der  Fächer  der  höheren  Schule  würde  man  mehr  differenzieren 
müssen;  von  besonderer  Bedeutung  erscheint  mir  hier  eine  für  alle  Kandidaten 
des  höheren  Lehramts  erforderliche  Vorlesung,  die  zum  Ziele  hätte,  das  Inein- 
anderarbeiten  der  verschiedenen  Fächer  darzulegen,  damit  die  ungünstigen 
Seiten  des  Fachlehrersystems  nicht  gar  zu  stark  sich  geltend  machen.  Ich 
möchte,  soweit  ich  hier  die  Oberlehrerbildung  streife,  nicht  dahin  mißver- 
standen werden,  daß  durch  solche  Vorlesungen,  wie  überhaupt  durch  eine 
stärkere  Berücksichtigung  der  zukünftigen  Berufsarbeit  die  wissenschaftliche 
Ausbildung  zum  leiden  kommen  sollte.  Das  Niveau  der  wissenschaftlichen 
Ausbildung  darf  auf  keinen  Fall  herabgesetzt  werden,  ich  fürchte  aber  von 
einer  solchen  Einstellung  auf  den  Beruf  keine  Gefährdung  des  rein  theo- 
retischen Studiums,  ja  ich  glaube  sogar,  daß  eine  klarere  Vorstellung  von  der 
zukünftigen  Berufstätigkeit  einen  starken  Impuls  zur  besseren  Ausnutzung  des 
theoretischen  Stadiums  enthält.  Wer  z.  B.  einmal  selbst  sich  im  Unterricht 
versucht  oder  wenigstens  einem  Unterricht  nicht  als  Schüler,  sondern  als 
Beobachter  beigewohnt  hat,  wird  vielleicht  etwas  davon  erlebt  haben,  wie 
tief  jemand  in  eine  Materie  eingedrungen  sein  muß,  um  dem  vertrauensvoll 
entgegenkommenden  Schüler  nicht  Steine  statt  Brot  zu  geben,  um  eine  vom 
Schüler  gestellte  Frage  zu  beantworten,  der  noch  nicht  so  weit  mit  der  Materie 
vertraut  ist,  daß  ihm  vieles  selbstverständlich  erscheint,  der  noch  naiv  und 
vorurteilslos  genug  ist,  ein  Problem  zu  sehen  oder  besser  gesagt  dunkel  zu 
ahnen,  an  dem  vielleicht  der  „Fertige"  vorübergegangen  ist.  Die  Unterrichts- 
kunst erschöpft  sich  nicht  in  einer  noch  so  fein  durchdachten  Präparation; 
der  einzelne  Schüler  ist  Individuum  und  hat  ein  Recht  auf  seine  Individualität. 
Wir  wollen  ja  nicht  nur  Stoffe  übermitteln,  sondern  „bilden"  (vgl.  dazu  auch 
meinen  Artikel:  Unterricht  als  Kunst,  Pädagogische  Blätter  1921).  Auch  Gau  er, 
dem  ich  bezüglich  der  Volksschullehrerbildung  allerdings  nicht  beipflichten 
kann,  spricht  in  seinen  Ketzereien  über  Lehrerbildung  S.  25  von  Vorlesungen 
über  Pädagogik  auf  praktischer  Grundlage,  über  Didaktik,  und  ich  glaube 
nicht,  daß  er  die  Hand  dazu  bieten  würde,  das  wissenschaftliche  Niveau  der 
Oberlehrerbildung  herabzudrücken,  aber  er  kennt  eben  als  ehemaliger  prak- 
tischer Schulmann  die  Nöte  des  Berufs. 

Es  wird  sich  aber  bald  zeigen,  und  ich  glaube  schon  jetzt  Anzeichen  dafür 
zu  finden,  daß  jene  Professur  für  Pädagogik  sich  in  zwei  selbständige  Pro- 
fessuren spalten  wird.  Damit  kämen  wir  zu  einer  zweiten  Stufe  der  Ent- 
wicklung. Die  Pädagogik  läßt  sich  ohne  Schaden  weder  einseitig  kultur- 
philosophisch-historisch noch  einseitig  psychologisch  fundieren;  beide  Faktoren 
müssen  in  gleicher  Weise  berücksichtigt  werden.  Wie  groß  die  Gefahr  der 
Einseitigkeit  ist,  hat  jene  Konferenz  vom  Jahre  1917  bewiesen,  auf  welcher 
die  Psychologie  eine  geradezu  klägliche  Rolle  spielte,  als  wenn  ein  Meumann 
oder  Stern  nie  gelebt  hätten,  und  wo  schließlich  die  Männer  der  Praxis  auf 
Grund  ihrer  Erfahrung  eine  Lanze  für  die  Psychologie  zu  brechen  sich  ver- 
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anlaßt  fühlten.  Klagen  darüber  sind  ja  auch  seinerzeit  in  dieser  Zeitschrift 
laut  geworden;  bei  der  Reichsschulkonferenz  zeigte  sich  in  dieser  Richtung 
bereits  ein  Wandel  zum  Bessern.  Ich  vertrete  durchaus  nicht  die  Auffassung, 
daß  eine  sogenannte  experimentelle  Pädagogik,  meines  Erachtens  überhaupt 
eine  recht  unglückliche  und  irreführende  Bezeichnung,  imstande  wäre,  alle 
pädagogischen  Probleme  zu  lösen,  aber  ich  bin  ebenso  davon  überzeugt,  daß 
diese  Seite  der  Pädagogik  eine  solche  Vertrautheit  mit  der  Psychologie, 
experimenteller  wie  nicht-experimenteller,  mit  ihren  Methoden,  ja  bis  zu  einem 
gewissen  Grade  eine  andere  Einstellung  des  Forschers  voraussetzt,  daß  man 
sie  auf  die  Dauer  nicht  nebenher  von  dem  Ordinarius  für  Pädagogik,  sofern 
er  nur  Kulturphilosoph  ist  (man  wolle  das  „nur"  nicht  mißverstehen)  vertreten 
lassen  sein  kann.  Der  Psychologe  wird  auf  grund  seiner  allgemeinen  philo- 
sophischen Bildung  leichter  und  schneller  sich  in  die  Probleme  der  anderen 
Seite  einarbeiten  können  als  umgekehrt  der  kulturphilosophisch-historisch  Ge- 
schulte, selbst  bei  einem  einfachen  Referieren,  wobei  ja  die  Forschung  aus- 
geschlossen bliebe,  würde  sich  der  Mangel  wirklicher  Erfahrung  bemerkbar 
machen.  Gerade  bei  der  Psychologie  ist  die  Gefahr  falscher  Beurteilung  und 
ungerechtfertigter  Verurteilung  besonders  naheliegend,  da  man  leicht  glaubt, 
sich  auf  seine  individuelle  Erfahrung  berufen  zu  dürfen. 

Auf  einer  dritten  Stufe  würde  sich  dieser  Spaltungsprozeß  weiter  fort- 
setzen. Es  wird  Aufgabe  der  Pädagogik  sein,  auch  die  Pädagogik  der  Anor- 
malen zu  berücksichtigen;  auch  dem  Lehrer  an  Normalschulen  dürfen  solche 
Zustände  nicht  unbekannt  bleiben.  Aber  die  Pädagogik  der  Anormalen: 
Minderbegabte  (Hilfsschule)  Mindersinnige  (Blinde,  Taubstumme,  Taubblinde), 
sittlich  schv/er  Erziehbare  (Fürsorgeerziehung)  darf  nicht  nur  auf  einem  mehr 
referierenden  Standpunkt  stehen  bleiben.  Wir  dürfen  auch  nicht  allzu  viel  für 
die  Wissenschaft  von  der  Arbeit  derer  erwarten,  die  an  solchen  Anstalten 
tätig  sind.  Heute  noch  fehlt  es  den  meisten  dieser  Lehrkräfte  an  gründlicher 
wissenschaftlicher  Schulung,  so  daß  sie  nicht  in  der  Lage  sind,  ihre  Sonder- 
probleme mit  Erfolg  in  Angriff  zu  nehmen;  aber  selbst  diese  wissenschaftliche 
Schulung  vorausgesetzt,  welche  Voraussetzung  bei  einer  akademischen  Bildung 
der  Volksschullehrer  gegeben  wäre,  da  ja  diese  Lehrkräfte  sich  meist  aus  den 
Volksschullehrern  rekrutieren,  dürfen  wir  unsere  Hoffnungen  nicht  zu  hoch 
spannen,  da  den  einzelnen  Anstalten  die  zur  Durchführung  einer  solchen 
Forschung  nötigen  Einrichtungen  und  Institute  fehlen.  Die  Zahl  derer,  die 
für  die  Normalschule  nicht  in  Betracht  kommen  (und  es  dürfte  zweckmäßig 
sein,  die  Normalschule  noch  mehr  zu  entlasten,  als  es  schon  geschieht  zum 
Segen  und  zur  schnelleren  Förderung  der  Normalen  und  zum  Segen  derer, 
die  nicht  mitkommen;  vielleicht  gewöhnt  man  sich  mit  der  Zeit  daran,  einen 
solchen  Menschen  ebensowenig  als  absolut  minderwertig  anzusehen  wie  einen 
Kranken),  das  Unglück,  das  sie  anzurichten  vermögen,  wenn  wir  uns  ihrer 
nicht  genügend  annehmen,  ihrer  Eigenart  nicht  Rechnung  tragen,  ist  viel  zu 
groß,  als  daß  wir  nicht  verpflichtet  wären,  auch  diesen  Fragen  eine  Stelle 
wissenschaftlicher  Beurteilung  zu  gönnen,  auch  sie  ins  Licht  der  Forschung 
hineinzuziehen.  Das  würde  aber  mit  der  Zeit  eine  zu  starke  Belastung  des 
pädagogischen  Psychologen  bedeuten,  erfordert  auch  eine  so  nahe  Beziehung 
zur  Medizin,  wie  sie  für  den  Psychologen  überhaupt  wohl  wünschenswert, 
aber  nicht  unbedingte  Voraussetzung  ist.  Wir  würden  also  neben  der  Professur 
für  pädagogische  Psychologie  eine  für  Pädagogik  der  Anormalen  erhalten. 
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Wenn  ich  hier  nicht  einfach  von  Psychologie  der  Anormalen  spreche,  so  will 
ich  damit  zum  Ausdruck  bringen,  daß  dieser  Forscher  auch  zugleich  mit  auf 
die  Pädagogik  eingestellt  ist.  Ich  glaube,  es  wird  mir  jeder  in  der  Meinung 
beipflichten,  daß  die  Erziehung  dieser  Anormalen,  bei  denen  andere  Voraus- 
setzungen gegeben  sind,  nicht  einfach  identisch  ist  mit  der  der  Normalen, 
sich  auch  nicht  unter  Berücksichtigung  der  Differenzen  in  der  psychischen 
Struktur  aus  den  Gesetzen  der  Erziehung  der  Normalen  ableiten  läßt.  Es  will 
mir  scheinen,  als  ob  wir  praktisch  diese  Diskrepanz  auch  heute  noch  allzu 
leicht  übersehen,  daß  wir  wohl  das  „Weniger",  aber  nicht  genügend  das 
„Anders"  berücksichtigen. 

Aber  auch  bei  dem  Historiker  ist  eine  Abspaltung  denkbar.  Schon  jetzt 
finden  wir  vereinzelt  Vorlesungen  über  ausländisches  Schulwesen,  und  sie 
sind  unentbehrlicher,  als  man  nach  ihrem  spärlichen  Auftreten  meinen  sollte. 
Zum  Verständnis  der  Psyche  eines  fremden  Volkes  gehört  auch  die  Kenntnis 
seiner  Bildungseinrichtungen,  und  zwar  nicht  nur  was  ihre  äußere  Organi- 
sation anlangt,  darin  können  weitgehende  Übereinstimmungen  statthaben, 
sondern  was  den  eigentlichen  Geist  der  Erziehung  ausmacht.  Sollte  nicht 
der  zukünftige  Diplomat  auch  hierin  einen  Schlüssel  zum  Verständnis  der 
Psyche  des  fremden  Volkes  finden?  So  ungünstig  auch  jetzt  infolge  der 
Nachwirkung  der  Kriegspsychose  und  der  drückenden  Bestimmungen  des 
Friedensvertrages  der  Zeitpunkt  für  solche  Fragen  sein  mag,  so  läßt  sich 
doch  nicht  verkennen,  daß  die  wiederhergestellten  internationalen  Beziehungen 
zu  einer  Annäherung  der  verschiedenen  Völker  tendieren,  daß  überhaupt  nur  durch 
eine  kulturelle  Annäherung  die  ein  besseres  Verstehen  in  sich  schließt,  und 
wobei  die  Eigenart  des  einzelnen  Volkes  gar  nicht  zu  leiden  braucht,  einer 
ähnlichen  Katastrophe  vorgebeugt  werden  kann,  wie  wir  sie  leider  zum  Schaden 
der  gesamten  abendländischen  Kultur  erleben  mußten.  Rein  wirtschaftliche 
Faktoren  können  einen  Krieg  ebenso  begünstigen  wie  verhindern.  Aber  es 
kommt  mir  hierbei  weniger  nur  auf  die  Darstellung  des  ausländischen 
Schulwesens  an,  die  eine  besondere  Professur  nicht  zu  rechtfertigen  geeignet 
wäre,  sondern  auf  ein  tiefer  grabendes  Problem.  Wir  wollen  ja  damit  nicht 
nur  eine  bessere  Kenntnis  der  fremden  Volkspsyche  erhalten;  in  dieser  Be- 
ziehung könnte  vielleicht  die  Darstellung  des  fremdländischen  Erziehungs- 
wesens dem  Philologen  überlassen  werden;  vielmehr  soll  und  kann  unsere 
eigene  Pädagogik  dadurch  befruchtet  werden.  Es  wäre  nun  aber  nichts  ver- 
kehrter als  die  Meinung,  daß  ein  so  direkter  Vergleich  des  Schulwesens  in 
den  verschiedenen  Ländern  zu  einem  fruchtbaren  Ergebnis  führen  könnte; 
damit  würden  wir  uns  nur  an  der  Oberfläche  bewegen  und  uns  vielleicht 
zu  Nachahmungen  verführen  lassen,  die  unserer  Eigenart  zuwider  sind.  Das 
würde  jene  falsche  Voraussetzung  nötig  machen,  daß  die  Schule  der  einzige 
Erziehungsfaktor  wäre,  gegen  die  ich  besonders  in  meinem  Buch  Der  Weg 
zur  Kultur,  Grundfragen  der  Pädagogik,  polemisierte.  Die  verschiedenen 
Schulorganisationen  sind  ja  nur  Glieder  in  der  Kette  notwendiger  Entwick- 
lungserscheinungen, sie  stehen  in  engstem  Zusammenhange  mit  der  übrigen 
Kultur  eines  Volkes  und  sind  nur  aus  diesem  Zusammenhange  heraus  zu 
verstehen.  Gerade  diese  Zusammenhänge  scheinen  mir  für  den  Kultur- 
techniker von  größter  Bedeutung,  denn  wir  haben  es  hier  gleichsam  mit 
Experimenten  im  großen  zu  tun,  die  die  Natur  selbst  angestellt  hat,  und  die 
geeignet  sind,  uns  über  Abhängigkeitsbeziehungen  aufzuklären,  deren  Kenntnis 
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uns  sonst  immer  verschlossen  bleiben  müßte.  Mit  der  besonderen  Berück- 
sichtigung dieses  Forschungsgebietes  kämen  wir  zu  einer  Professur  für  ver- 
gleichende Pädagogik.  Es  ist  leicht  einzusehen,  welche  ungeheure  Be- 
deutung der  Kenntnis  dieser  hier  zu  gewinnenden  Abhängigkeitsbeziehungen 
für  eine  Reform  des  Erziehungswesens  zukommt.  Daß  in  der  Päd.  Fakultät 
alle  Schularten  vom  Kindergarten  bis  zur  Hochschule  zum  Gegenstande 
wissenschaftlicher  Forschung  gemacht  werden  müßten,  ist  selbstverständHch, 
woraus  noch  nicht  zu  folgen  brauchte,  daß  die  Lehrkräfte  aller  dieser  Schul- 
arten durch  die  P.  F.  hindurchgehen  müßten. 

Bisher  haben  wir  nur  die  Schule,  also  nur  einen  Erziehungsfaktor  im 
Auge  gehabt.  Wir  bekämen  aber  ein  ganz  falsches  Bild  von  den  Aufgaben 
der  Pädagogischen  Fakultät,  wenn  wir  meinten,  sie  sollte  sich  darauf  be- 
schränken. Indem  sie  über  die  eigentliche  Schulpädagogik  hinausgreift, 
treten  wir  in  ein  4.  Stadium  der  Entwicklung  ein,  in  dem  vielleicht  die 
Familienerziehung  eine  wissenschaftliche  Fundierung  erhielte.  Welche  Be- 
deutung der  Familie  zukommt,  habe  ich  im  5.  Kapitel  meines  obengenannten 
Buches  zu  zeigen  versucht.  Welche  Fülle  pädagogischer  Probleme  drängt 
sich  auf  dieser  Stätte  intensivster  Wirksamkeit  zusammen,  und  wie  naiv 
stehen  wir  im  allgemeinen  diesen  Fragen  gegenüber.  Man  wird  vielleicht 
den  Einwand  erheben,  sollen  denn  nun  alle  Eltern  oder  die,  die  es  werden 
wollen,  an  die  Universität?  Wer  interessiert  sich  denn  für  Familienerziehung? 
Handelt  es  sich  doch  nicht  um  einen  Beruf,  mit  dem  man  viel  Geld  ver- 
dienen könnte  oder  in  eine  bestimmte  Besoldungsstufe  eingereiht  würde. 
Es  ist  allerdings  traurig  genug,  daß  wir  diese  Pflichten  viel  weniger  ernst 
glauben  nehmen  zu  dürfen  als  die  des  Berufes,  aber  ich  hoffe,  daß  hierin 
ein  Wandel  eintreten  wird,  der  dadurch  beschleunigt  werden  könnte,  daß 
man  solche  Fragen  des  wissenschaftlichen  Ernstes  würdigte;  es  werden  sich 
mit  der  Zeit  Einrichtungen  treffen,  bestehende  ausbauen  lassen,  die  für  die 
Aufgaben  der  Familienerziehung  vorbereiten,  die  Lehrkräfte  bedürfen  aller- 
dings einer  gründlichen  pädagogischen  Schulung  mit  besonderer  Berück- 
sichtigung ihres  Sondergebietes.  Aber  selbst  wenn  die  Zahl  der  Interessenten 
sehr  gering  wäre,  wäre  das  noch  kein  Einwand  gegen  die  Errichtung  einer 
besonderen  Professur  für  Familienerziehung.  Wie  groß  ist  z.  B.  die  Zahl 
derer,  die  sich  für  orientalische  Sprachen  interessieren  im  Vergleich  zu  denen, 
die  moderne  Sprachen  oder  Mathematik  und  Naturwissenschaften  studieren, 
und  doch  wäre  es  verhängnisvoll,  wenn  man  solche  Gebiete  nur  nebenamtlich 
vertreten  sein  lassen  wollte.  Aber  selbst  wenn  die  Hörerzahl  hier  nicht  so 
groß  sein  sollte,  so  kommt  doch  in  derselben  der  wirkliche  Nutzen  einer 
solchen  wissenschaftlichen  Tätigkeit  noch  gar  nicht  zum  Ausdruck. 

Ebenso  würde  in  die  Pädagogische  Fakultät  eine  Professur  für  Vererbung  und 
Rassehygiene  gehören.  Wer  wollte  verkennen,  daß  es  sich  hier  um  Fragen 
handelt,  die  aufs  innigste  mit  der  Kultur  zusammenhängen.  Man  braucht 
nicht  gleich  an  künstliche  Züchtung  zu  denken  und  wird  doch  zugeben 
müssen,  daß  den  zur  Erziehung  Berufenen  diese  Fragen  nicht  gleichgültig 
bleiben  dürfen,  weil  sie  allein  durch  sie  im  Volksbewußtsein  allmählich 
Wurzel  fassen  und  dadurch  zur  Sanierung  von  Schäden  führen  können, 
gegen  die  wir  heute,  weil  es  in  den  weitesten  Kreisen  an  Verständnis  dafür 
fehlt  und  sie  in  das  pädagogische  Bewußtsein  noch  nicht  eingedrungen  sind, 
leider  vergeblich  ankämpfen. 
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Eine  weitere,  also  5.  Stufe  der  Entwicklung  würde  dann  gegeben  sein, 
wenn  wir  die  Aufmerksamkeit  von  der  Fremderzieliung,  von  der  bisher  die 
Rede  war,  auf  die  Selbsterziehung  lenken,  den  Gebrauch  der  Muße.  Sie 
ist  die  eigentliche  Pflegstätte  der  Kultur,  aber  gerade  weil  es  so  ist  und  weil 
wir  leider  mehr  Anlaß  haben,  von  einem  Mißbrauch  der  Muße  zu  sprechen 
als  vom  rechten  Gebrauch,  darum  steht  es  so  schlecht  um  die  extensive  Seite 
unserer  Kultur.  Leider  haben  Muße  und  Musen  oft  wenig  miteinander  zu 
tun,  aber  wir  Erzieher  dürfen  uns  da  von  einer  Mitschuld  nicht  freisprechen. 
Das  ist  ein  Hoffnungstrahl  in  diesem  traurigen  Kapitel  der  Pädagogik.  Der 
Achtstundentag  ist  erreicht.  Es  mag  vielleicht  in  unserer  prekären  Lage  not- 
wendig sein,  jetzt  12  statt  8  Stunden  zn  arbeiten.  Immerhin  wird  man  vom 
pädagogischen  Gesichtspunkte  aus  die  Verlängerung  der  Muße  begrüßen 
dürfen,  denn  sie  ist  eine  wesentliche  Bedingung  für  die  Selbsterziehung, 
leider  nicht  die  einzige,  also  nicht  die  hinreichende  Bedingung.  Der  Eintritt 
der  Selbsterziehung  ist  damit  keinesfalls  gegeben,  daß  man  die  Zeit  zur 
Verfügung  stellt.  Wir  erleben  es  zu  unserem  größten  Bedauern  täglich  mehr, 
daß  im  allgemeinen  nur  in  größerem  Umfange  Mißbrauch  mit  der  Muße 
getrieben  wird  und  daß  der  geschäftige  und  geschäftliche  Sinn  einiger 
Unternehmungen  nicht  müde  wird,  diese  so  notwendige  Selbsterziehung  aufs 
ernsteste  zu  gefährden,  indem  er  nur  noch  eindringlicher  an  die  Instinkte 
appeUiert,  die  bisher  schon  der  Selbsterziehung  im  Wege  standen.  In  meinem 
oben  genannten  Buche  habe  ich  zu  zeigen  versucht,  daß  man  eben  auch 
zur  Selbsterziehung  erzogen  werden  muß,  und  inwiefern  wir  darin  bisher 
gesündigt  haben,  daß  es  sich  ferner  hierbei  um  Probleme  von  außerordent- 
licher Tragweite  handelt,  wenn  wir  uns  nicht  damit  begnügen  wollen,  daß 
an  der  Kultur  nur  eine  an  Zahl  sehr  geringe  Oberschicht  teilnimmt,  während 
die  breite  Masse  des  Volkes  ihr  nicht  nur  gleichgültig,  sondern  vielleicht 
gar  feindlich  und  hemmend  gegenübersteht.  In  demselben  Maße,  wie  ein 
Volk  durch  seine  Rechte  an  den  wichtigsten  Entscheidungen  auch  über 
kulturelle  Fragen  teilnimmt,  muß  es  dafür  interessiert  werden,  sonst  ist  der 
Untergang  der  Kultur  eine  selbstverständhche  und  notwendige  Folge.  Darum 
eben  glaube  ich  auch,  mich  nicht  einfach  mit  einem  Aufstieg  der  Begabten 
und  Tüchtigen  begnügen  zu  dürfen,  den  hat  es  schon  immer  gegeben,  sondern 
eine  Hebung  des  Niveaus  der  allgemeinen  Volksbildung  fordern  zu  müssen, 
und  auch  von  diesem  Gesichtspunkte  aus  bin  ich  für  eine  akademische 
Bildung  der  Volksschullehrer  eingetreten,  die  dann,  so  ausgerüstet,  von  Volks- 
schullehrern  zu  Volkslehrern  werden  könnten.  Es  wird  aber  erforderlich 
werden,  diese  Selbsterziehung,  die  Pädagogik  der  Muße,  zum  Gegenstand 
wissenschaftlicher  Forschung  zu  machen,  handelt  es  sich  doch  um  außer- 
ordentlich komplizierte  Fragen,  die  nicht  nebenher  im  Handumdrehen  gelöst 
werden  können.  Was  ich  in  meinem  Buche  darüber  ausführen  konnte,  er- 
hebt nur  den  Anspruch  auf  Anregungen  und  Andeutungen.  Es  mußte  das 
Problem  überhaupt  einmal  gestellt  werden.  Wir  kennen  in  dieser  Richtung 
noch  viel  zu  wenig  die  Psyche  des  Jugendlichen  und  Erwachsenen,  auch 
weit  ausholende  Arbeiten  in  historischer  Beziehung  werden  hier  geleistet 
werden  müssen.  Der  Mensch  sucht  die  Freude  und  hat  sie  bitter  nötig; 
diesen  durchaus  gesunden  Instinkt  hat  man  entweder  sich  selbst  überlassen 
oder  dem  Geschäft,  noch  fehlt  es  an  einer  Erziehung  zur  Freude,  zum  Genuß 
im  guten  Sinne  des  Wortes.     Es  gab  wohl  einmal  eine  Zeit,  wo  man  diese 
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Welt  für  ein  Jammertal  hielt;  wo  es  Sünde  war,  sich  zu  freuen ;  aber  während 
diese  Auffassung  nicht  Stand  gehalten  hat,  hat  man  doch  nichts  getan,  den 
Menschen  in  diesem  Leben  zu  einem  Lebenskünstler  zu  erziehen.  Wir  be- 
klagen die  traurige  Tatsache,  aber  wir  verfügen  nicht  über  eine  Zentralstelle, 
die  den  Ursachen  dieser  beklagenswerten  Erscheinung  nachginge.  Gewiß 
sind  tausende  an  der  Arbeit,  die  den  Menschen  eines  Besseren  belehren  wollen, 
aber  gerade  hier  erleben  wir  immer  wieder  die  außerordentlich  geringe 
Wirkung  des  belehrenden  und  aufklärenden  Wortes.  Das  eigentliche  Problem 
muß  also  tiefer  liegen.  Die  Ursachen  dafür  reichen  nach  meiner  Auffassung 
bis  weit  in  die  Stufe  der  Fremderziehung  zurück.  Es  wird  zwar  nicht  jeder 
zu  einem  Lebenskünstler  erzogen  werden  können,  aber  die  wenigsten  wissen 
überhaupt,  daß  es  eine  Kunst  ist,  dem  Leben  wirkhche  Werte  abzuringen, 
sie  suchen  auch  diese  Werte  gewöhnhch  außer  sich.  Einige  kommen  vielleicht 
zu  spät  zu  Fausts  Bekenntnis,  daß  sie  nur  durchs  Leben  gerannt  sind,  andere 
begnügen  sich  mit  der  Hoffnung  aufs  Jenseits,  aber  ohne  daß  ihnen  das 
Diesseits  zu  einer  Schule  fürs  Jenseits  geworden  wäre.  Unendlich  viele 
Freude  und  Menschenglück  kommen  nur  darum  nicht  zur  Entwicklung,  weil 
der  Mensch  es  so  schlecht  versteht,  das  Glück  zu  ergreifen.  Man  zieht  sich 
resigniert  in  die  Vergangenheit  zurück  oder  lebt  immer  nur  in  der  Zukunft, 
die  niemals  Gegenwart  wird,  oder  man  taumelt  durch  die  Gegenwart,  um  sie 
schließhch  doch  nur  fade  und  abgeschmackt  zu  finden.  Wieviel  positive 
Kräfte  gehen  dadurch  nicht  nur  dem  einzelnen  und  der  Familie,  sondern 
auch  dem  Staate  verloren.  Unzufriedenheit,  ja  Lebensüberdruß  greifen  Platz, 
machen  den  einzelnen  immer  gereizter,  immer  weniger  widerstandsfähig  gegen 
Enttäuschungen,  die  nun  einmal  zum  Leben  gehören,  lähmen  seine  Aktivität 
und  machen  ihn  zu  einem  weniger  wertvollen,  ja  unter  Umständen  gefähr- 
lichen Glied  der  Volksgemeinschaft.  „Panem  et  circenses!"  dürfte  heutzutage 
nicht  mehr  die  ultima  ratio  sein. 

Auch  auf  diesem  Gebiete  wird  allmählich  eine  Differenzierung  eintreten 
müssen.  Ich  führe  aus  der  Fülle  der  Probleme  nur  einige  an,  die  mir  be- 
sonders auffallen.  Zunächst  die  Körperkultur.  Einen  Teil  seiner  Muße  stellt 
der  Mensch  (oder  er  sollte  es  wenigstens)  in  den  Dienst  der  Kräftigung  und 
Erhaltung  seiner  Gesundheit:  die  verschiedensten  Arten  des  Sports  wären 
hier  zu  nennen  und  auf  ihre  pädagogische  Wirkung  hin  zu  untersuchen; 
auch  die  KolHsion  mit  anderen  Teilzielen  der  Erziehung  wäre  zu  berück- 
sichtigen, ebenso  wären  die  psychischen  Rückwirkungen  nicht  zu  vergessen, 
beim  Sport  die  Willensbildung,  beim  Wandern  die  Freude  an  der  Natur,  die 
Liebe  zur  Heimat.  Daß  es  sich  hier  bei  den  Fragen  der  Selbsterziehung 
nicht  um  einen  schulmäßigen  Eingriff  in  die  persönliche  Freiheit  des  einzelnen 
handeln  dürfe,  ist  selbstverständlich,  aber  die  wissenschaftliche  Erforschung 
dieser  Fragen  birgt  die  Gefahr  eines  solchen  Eingriffes  gar  nicht  in  sich; 
sie  würde  gewiß  Formen  entdecken  lassen,  die  den  gewünschten  Effekt  nach 
sich  zögen,  ohne  die  Initiative  des  einzelnen  zu  lähmen,  ja  dies  wird  gerade 
zu  einem  Hauptproblem  der  Selbsterziehung  werden:  geheime  Miterzieher  im 
guten  Sinne. 

An  zweiter  Stelle  käme  die  intellektuelle  Seite  der  Selbsterziehung:  Volks- 
hochschulwesen, Presse,  die  im  guten  wie  bösen  Sinne  noch  immer  unter- 
schätzte Großmacht,  Literatur  zur  wissenschaftlichen  Fortbildung;  an  dritter 
Stelle  die  Kunst   in  ihren  verschiedenen  Zweigen,   das  vorzüglichste  Mittel, 
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die  Seele  des  Menschen  empfindlich  und  weit  zu  machen,  den  Menschen  zu 
befähigen,  seine  Mifanenschen  besser  zu  verstehen,  damit  wir  nicht  aneinander 
vorbeileben;  aber  auch  des  Negativen  auf  diesem  Gebiete  wäre  zu  gedenken, 
dessen  Wirkung  sich  bis  jetzt  deuthcher  bemerkbar  macht.  Die  so  oft  be- 
handelte Alkoholfrage  wie  überhaupt  das  Gebiet  der  verschiedenen  Narkotika 
gehören  hierher,  nicht  zuletzt  auch  das  Sexualleben.  Ich  denke  bei  allen 
diesen  Fragen  zunächst  nicht  an  Aufklärung,  das  kann  erst  das  zweite  oder 
gar  dritte  sein.  Wir  brauchen  zunächst  eine  rein  wissenschaftliche  Unter- 
suchung, aber  vom  kulturtechnischen  Standpunkte  aus.  Wir  dürfen  die 
Augen  nicht  verschUeßen  vor  den  Nachtseiten  des  Lebens,  dadurch  wird  der 
Mensch  nicht  besser,  sondern  wir  müssen  zu  verstehen  suchen,  warum  er 
so  geworden  ist,  so  werden  mußte,  warum  die  ihm  vorgestellten  Ideale  so 
wenig  Wirkung  hatten;  wir  müssen  die  ungeheure  Macht  aller  jener  Faktoren 
kennen  zu  lernen  versuchen,  die  als  geheime  Miterzieher  im  schlimmen 
Sinne  wieder  einreißen,  was  eine  planvolle,  leider  zu  intellektuelle  Erziehung, 
die  den  Willen  in  seiner  Tiefe  nicht  zu  erfassen  vermochte  oder  gar  schwächte, 
aufzubauen  sich  bemühte.  Was  die  rehgiöse  Erziehung  anlangt,  oder  vielleicht 
besser  gesagt,  die  religiöse  Seite  der  Kultur,  befinden  wir  uns  ebenfalls  einem 
Problemkreis  gegenüber,  der  sich  nicht  ohne  Schaden  auf  die  theologischen 
Fakultäten  beschränken  darf. 

Ein  weiteres  besonderes  Forschungsgebiet  scheint  mir  gegeben  zu  sein  in 
dem  Problem  der  Erziehung  zur  wirtschaftlichen  Selbständigkeit. 
Nicht  nur  beim  ganzen  Volke,  sondern  auch  bei  jedem  einzelnen  bedarf  die 
Kultur  einer  realen  Grundlage,  nicht  nur  im  Waffenlärm,  sondern  auch  im 
unerbittlichen  Kampf  ums  Dasein,  um  die  Existenzbedingungen,  schweigen  die 
Musen.  In  demselben  Maße  wie  der  einzelne  seine  wirtschafthche  Selbständigkeit 
verliert,  werden  die  Sorgen  um  die  Existenz  seiner  selbst  und  seiner  Familie 
diejenigen  Kräfte  absorbieren,  die  er  zur  Entfaltung  seiner  Persönlichkeit 
nötig  hat.  Der  Verlust  der  wirtschaftlichen  Selbständigkeit  vermehrt  aber 
auch  die  Gefahr  des  Konflikts  mit  den  Gesetzen  des  Staates.  Besoldung 
und  Lohnsysteme,  Kredit-  und  Genossenschaftswesen,  Versicherungen,  das 
gesamte  Armenwesen,  haben  sicher  auch  eine  leider  meist  zu  wenig  berück- 
sichtigte pädagogische  Seite.  Sie  ist  gewiß  von  denjenigen  Forschern,  die 
sich  mit  diesen  Fragen  spezieller  beschäftigen,  nicht  völHg  übersehen  worden, 
aber  man  wird  ^ohl  zugeben  müssen,  daß  sie  im  allgemeinen  der  Pädagogik 
zu  fern  standen,  um  die  tiefergreifenden  Nebenwirkungen  zu  durchschauen. 
Es  waren  eben  doch  mehr  wirtschaftliche  Gesichtspunkte,  an  denen  sich 
diese  Fragen  orientierten  und  deren  Bedeutung  nicht  in  Frage  gestellt  werden 
soll;  hier  hätten  die  pädagogischen  im  Vordergrunde  zu  stehen.  Wie  manche 
Auswüchse  des  Kapitalismus  werden  nur  dadurch  möglich,  daß  der  Mensch, 
nicht  ohne  seine  und  der  Gesellschaft  Schuld,  weil  sie  ihn  nicht  dafür  er- 
zogen hat,  seine  wirtschaftliche  Selbständigkeit  einbüßt  und  in  ihrem  Gefolge 
seine  sittliche  Freiheit.  Schon  Fichte  hat  darauf  hingewiesen.  Sollte  nicht 
bei  den  sogenannten  Sozialisierungs-  und  Kommunalisierungsproblemen  die 
Pädagogik  ein  wichtiges  Wort  mitzusprechen  haben?  Ohne  daß  ich  mir  ein 
Urteil  als  Nichtf achmann  in  dieser  Frage  erlauben  möchte,  möchte  ich  der 
oft  gehörten  Frage,  ob  die  Betriebe  dazu  reif  seien,  die  andere  beigesellen, 
ob  die  Menschen  dazu  reif  seien. 

Wieder  ein  anderer  wichtiger  Problemkreis  würde  dann  entstehen,  wenn 
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man  einmal  das  Strafwesen  vom  rein  pädagogischen  Gesichtspunkte  aus  zu 
beleuchten  versuchte.  Wenn  wir  auch  nicht  behaupten  dürfen,  daß  unsere 
Strafen  in  ihrer  Gesamtheit  nur  Erziehungsmittel  darstellten,  so  würden  wir 
es  doch  gewiß  ohne  Zweifel  gern  sehen,  wenn  ihnen  eine  größere  erzieh- 
liche Wirkung  nachgesagt  werden  könnte.  Auch  hier  fehlt  der  Pädagoge 
noch  allzusehr.  Schheßhch  könnte  für  alle  Institutionen,  den  Staat  nicht 
ausgenommen,  die  Frage  aufgeworfen  und  durch  Vergleich  mit  Vergangenheit 
und  Gegenwart  zu  beantworten  versucht  werden,  welcher  positive  oder  auch 
negative  Anteil  ihnen  an  der  Höherbildung  des  Menschen  zukommt,  wie 
weit  sie  ihre  Aufgabe  als  Kulturfaktor  erfüllen. 

Die  vorhegenden  Ausführungen  wollen  nur  zu  zeigen  versuchen,  daß  die 
Pädagogik  als  Technik  der  Kultur  noch  fast  ein  Neuland  darstellt  mit  jung- 
fräulichem Boden,  einen  Aufgabenkreis,  der  wissenschaftlicher  Forschung 
ebenso  fähig  wie  bedürftig  ist,  der  vor  allem  über  die  Lehrerbildung  weit 
hinausreicht.  Wie  in  meinen  früheren  Schriften  dargelegt,  handelt  es  sich 
hier  um  eine  technische  Wissenschaft  im  Gegensatz  zu  denen  der  philoso- 
phischen Fakultät.  Dieser  unterscheidende  Gesichtspunkt  ebenso  wie  die 
außerordentliche  Mannigfaltigkeit  der  Probleme,  ihre  innige  Verwebung  mit 
den  verschiedensten  Seiten  unseres  kulturellen  Daseins  und  die  Unmöglichkeit, 
daß  diese  Riesenaufgabe  von  einem  einzigen  oder  wenigen  Forschem  ge- 
leistet werden  könnte,  rechtfertigt  die  Forderung  einer  pädagogischen  Fakultät. 

Die  traurige  Finanzlage  unseres  Vaterlandes  mag  vielleicht  auch  die 
dringendsten  Wünsche  zurücktreten  lassen  müssen;  aber  es  bedürfte  doch 
ernster  Erwägungen,  ob  es  sich  hier  nicht  um  ein  „Unternehmen"  handelt, 
das  mehr  einzubringen  geeignet  ist  als  manches  größten  Stils  rein  wirtschaft- 
licher Art.  Wieviel  mag  an  Volksvermögen  zugrunde  gehen,  ganz  abgesehen 
von  ideellen  Werten,  infolge  unzureichender  oder  gar  verkehrter  erziehe- 
rischer Maßnahmen!  Freilich  werden  die  günstigen  Wirkungen  nicht  wie 
bei  einem  rein  wirtschafthchen  Betriebe  sich  schon  am  Ende  des  Kalender- 
vierteljahres zeigen  können,  aber  die  „Dividende"  dürfte  darum  doch  nicht 
geringer  sein;  den  besseren,  tüchtigeren,  höheren  Menschen  hätten  wir  dann 
immer  noch  umsonst  als  Zugabe.  Der  Umstand  aber,  daß  die  Wirkungen 
hier  nicht  so  schnell  eintreten  können,  daß  Zeit  dazu  gehört,  weil  es  sich 
um  Entwicklungserscheinungen  handelt,  ist  doch  die  Erziehung  nichts  anderes 
als  planmäßig  geleitete  Entwicklung,  sollte  uns  um  so  mehr  veranlasssen,  mit 
der  Durchführung  möglichst  früh  zu  beginnen,  wenigstens  den  Grundstein 
zu  diesem  Gebäude  zu  legen,  wozu  wir  ja  in  der  Reform  der  Lehrerbildung 
einen  äußeren  und  zugleich  inneren  Anlaß  hätten. 


Die  pädagogische  und  experimentell-psychologische  Auslese 
der  Begabten  für  die  Übergangsklasse  U  in  Frankfurt  a.  M. 

Von  H.  Schüßler  und  W.  Schwarzhaupt. 

Im  Jahre  1919  wurde  zum  erstenmal  in  Frankfurt  a.  M.  für  begabte  Volks- 
schüler die  Möglichkeit  geschaffen,  nachdem  sie  6  Jahre  lang  die  Volks- 
schule besucht  hatten,  durch  eine  „Übergangsklasse"  den  Anschluß  an  die 
Mittelschule  zu  erreichen. 
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Das  Ausleseverfahren  war  in  diesem  und  im  folgenden  Jahre  rein  päda- 
gogisch, im  dritten  Jahre  (Frühjahr  1921)  wurde  versuchsweise  neben  dem 
pädagogischen  das  experimentell-psychologische  Verfahren  angewandt.  Wir 
berichten  im  folgenden  darüber. 

I.    Die  pädagogische  Auslese. 

Die  Volksschulen  schlugen  im  Jahre  1921  im  Einverständnis  mit  den 
Eltern  26  Knaben  und  Mädchen  vor,  die  in  Deutsch,  Rechnen,  Fleiß  und  Be- 
tragen die  Noten  1  oder  2  hatten. 

An  einem  Vormittage  wurden  die  Kinder  einer  schriftlichen  Prüfung  unter- 
zogen.    Gestellt  waren  folgende  Aufgaben: 

1.  Deutsch  (Zur  Auswahl). 

a)  Welche  Bedeutung  hat  der  18.  Januar  1871  für  uns? 

b)  Beschreibung  einer  Ritterburg. 

c)  Verlauf  einer  Stunde  in  Naturlehre. 

d)  Was  hast  du  im  Schulkino  gesehen? 

e)  Was  rühmst  du  an  deiner  Vaterstadt? 

f)  Ein  bedeutungsvoller  Tag  in  meinem  Leben. 

2.  Rechnen. 

a)  3702184:8629;  b)  3 V4 -|- 123/3 -j- 16^/9 -f  "/»»  + 25/,2-f  17^/6;  c)  lOV?  — 2'/8;  d)  7,375 
X  0,024;  e)  0,6:1,25;  f)  Ein  Bauer  hat  275  Zentner  Kartoffeln  geliefert,  den  Zentner  zu 
25,40  M.  frei  ins  Haus.  An  Selbstkosten  rechnet  er  12  M.  allgemeine  Unkosten  auf 
den  Zentner;  für  Anfahren:  Jede  Fuhre  mit  120  M.  —  Auf  eine  Fuhre  gehen  55  Zentner.  — 
Wieviel  Mark  hat  der  Bauer  an  den  Kartoffeln  verdient?  g)  In  einer  Fabrik  wird  wöchent- 
lich 5Vs  Tage  von  27  Arbeitern  im  Achtstundentag  gearbeitet.  Am  Ende  der  Woche 
werden  7722  M.  ausgezahlt.     Wieviel  beträgt  der  Stundenlohn? 

3.  Französisch.') 

a)  Übersetzung. 

Wir  laufen  in  den  Hof.  Ich  spiele  mit  meinen  Freunden.  Meine  Schwester  ist  sorgfäitigr 
und  fleißig.    Ihre  Bücher  sind  sauber.     Du  hast  deine  Hefte  vergessen. 

b)  Diktat. 

La  cloche  a  sonne,  la  classe  est  finie.  Nous  serrons  nos  livres  et  nous  quittons  la  classe. 
La  r^creation  commence.  Nous  jouons  avec  nos  amis  dans  la  cour.  La  cloche  sonne. 
Les  öcoliers  montent  le  grand  escalier  et  rentrent  dans  la  classe. 

Die  schriftliche  Prüfung  dauerte  von  9 — 12  Uhr.  An  2  weiteren  Vor- 
mittagen wurden  die  Kinder  von  einer  Kommission,  bestehend  aus  2  Mittel- 
schulrektoren,  1  Volksschulrektor,  1  Volksschullehrerin  und  1  Volksschul- 
lehrer einzeln  geprüft.  Für  die  Beurteilung  des  Kindes  war  nicht  das  positive 
gedächtnismäßige  Einzelwissen  maßgebend,  sondern  sein  geistiges  Verhalten 
und  Arbeiten  in  der  Prüfung.  Man  versuchte,  sich  einen  Einblick  weniger 
in  seine  Kenntnisse,  als  in  seine  Fähigkeiten  zu  verschaffen.  Die  mündhche 
Einzelprüfung  dauerte  ungefähr  15 — 20  Minuten. 

Die  Ergebnisse  der  mündhchen  und  schriftlichen  Prüfung  können  wir  des 
beschränkten  zur  Verfügung  stehenden  Raumes  wegen  nicht  veröffentlichen. 
Für  Interessenten  hinterlegen  wir  sie  im  Frankfurter  Schulmuseum  [Fft.  a.  M.- 
Süd., Bettingkautweg  (Mühlbergschule)]. 

IL   Die  experimentell-psychologische  Auslese. 

Auf  die  Aufforderung  der  Schuldeputation  hatte  die  „Vereinigung  für  Kinder- 
kunde" einen  lOgliedrigen  Ausschuß  gebildet,  von  dem  die  Vorarbeiten  er- 

^)  In  Frankfurt  a.  M.  wird  an  begabte  Volksschüler  von  der  3.  Klasse  (6.  Schuljahr)  an  fran- 
zösischer Unterricht  erteilt. 


190  H.  Schüßler  und  W.  Schwarzhaupt 

ledigt  wurden.  Gestützt  auf  die  Erfahrungen  von  Berlin  *)  und  Hamburg  2) 
wurde  beschlossen,  die  Aufmerksamkeit,  die  Beobachtungsfähigkeit, 
das  Gedächtnis,  die  sprachliche  Kombination  und  das  logische 
Denken  mit  je  2  Testen  zu  prüfen.  Diese  wurden  vorher  an  ungefähr 
100  Kindern  (Volks-  und  Mittelschülern,  Knaben  und  Mädchen),  die  2  Jahre 
älter  als  die  zu  prüfenden  waren,  geeicht. 3)  Die  einzelnen  Anweisungen 
und  Verrechnungsarten  waren  folgende: 

Aufmerksamkeit  (la).     Durchstreichversuch.     (Lat.  Text  ohne  Großbuchstaben.) 
Anweisung: 

Streicht  auf  dem  Blatt  Papier  alle  a,  e,  n  und  r  durch!  Überseht  keinen  dieser  4  Buch- 
staben und  streicht  keine  anderen  durch!  Alle  2  Minuten  sage  ich  „Strich",  dann  macht  ihr 
an  der  Stelle,  an  der  ihr  gerade  steht,  einen  Strich. 

(Beispiel  wurde  gegeben.     Versuchsdauer  10  Minuten.) 

Verrechnung: 

1.  Nach  der  Quantität: 

Die  Zahl  der  durchlesenen  Silben  wird 

a)  für  je  2  Minuten  und 

b)  für  die  Gesamtzeit  festgestellt. 

2.  Nach  der  Qualität: 

a)  Für  je  2  Minuten  und  für 

b)  die  Gesamtzeit  wird 

1.  die  Zahl  der  richtig  durchstri ebenen, 

2.  die  Zahl  der  übersehenen  und 

3.  die  Zahl  der  falsch  durchstrichenen  Buchstaben  festgestellt. 

Aufmerksamkeit  (Ib),     Rechnen  im  Fünfersystera.     (Auch  geeignet  zur  Prüfung    der 

mathematischen  Begabung.) 
Anweisung: 

Es  wird  den  Kindern  klargemacht,  daß  auch  eine  andere  Zahl  als  die  Zehn  die  Grundzahl 
eines  Zahlenaufbaues  sein  kann. 

Nehmen  wir  einmal  an,  wir  wollten  einen  solchen  Zahlenaufbau  mit  der  Fünf  errichten. 
Dann  hätten  wir  in  den  Einern  nur  1,  2,  3,  4  Einer,  und  keine  andere  Ziffer  wäre  möglich; 
denn  die  Fünf  wäre   schon  die  nächste  Stelle.    Die  Fünf  wird  also  in  dieser  Art  geschrieben: 

Anschreiben  und  sprechen:  Kein  Einer  (0)  und 
Ein  Fünfer  (10). 

Die  Sieben  sieht  so  aus : 

Anschreiben  und  sprechen :  Ein  Fünfer,  2  Einer :  12. 

Lies  nun  diese  Zahlen  im  Fünferaufbau! 

20  (2  Fünfer,  0  Einer,  also:  Zehn). 

30  (3  Fünfer,  0  Einer,  also:  Fünfzehn). 

21  (2  Fünfer,  1  Einer,  also:  Elf). 

32  (3  Fünfer,  2  Einer,  also:  Siebzehn) 
44  (4  Fünfer,  4  Einer,  also:  Vierundzwanzig). 
Die  Fünfundzwanzig  wäre  5  Fünfer,  das  ist  schon  wieder  die  nächste  Stelle;  sie  wird  so  ge- 
schrieben: 

Anschreiben  und  sprechen: 
Kein  Einer,  kein  Fünfer,  1  Fünfundzwanziger. 


^)  Moede,  Piorkowski  und  Wolff,  „Die  Berliner  Begabtenschule.  Langensalza  1919  und 
„Die  Einwände  gegen  die  Berliner  Begabtenprüfungen."  Langensalza  1919;  ferner  siehe 
„Deutsche  Schule",  Bd  23.    Leipzig  1919  und  „Zeitschr.  f.  angew.  Psych.",  Bd.  15.    Leipzig  1919. 

2)  W.  Höper,  „Fragen  und  Ergebnisse  der  Schülerauslese  in  Hamburg."  Hamburg  1920. 
R.  Peter  und  W.  Stern,  „Die  Auslese  befähigter  Volksschüler  in  Hamburg."  Beiheft  18  d. 
Zeitschr.  f.  angew.  Psych.  Leipzig  1919.  W.  Stern,  „Das  psych.-päd.  Verfahren  der  Begabten- 
auslese."     Leipzig  1918. 

3)  W.  Stern,  „Die  Intelligenz  der  Kinder  und  Jugendlichen  und  die  Methoden  ihrer  Unter- 
suchung", S.  264  und  265.     Leipzig  1920. 
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Schreiben  von  rechts  nach  links:  100. 
Die  Sechsundzwanzig  sieht  so  aus; 

1  Einer,  kein  Fünfer,  1  Fünfundzwanziger :  101. 
Die  Achtundzwanzig: 

3  Einer,  kein  Fünfer,  1  Fünfundzwanziger:  103, 
Die  Vierunddreißig: 

4  Einer,  1  Fünfer,  1  Fünfundzwanziger:  114. 

Wenn    man    fünf  solche   Fünfundzwanziger  hat,  kommt  wieder  eine  Stelle  nach  links   hinzu. 
Hundertfünfundzwanzig  =  anschreiben  und  sprechen: 

0  Einer,  0  Fünfer,  0  Fünfundzwanziger,  1  Hundertf ünfundz wanziger ;  1000. 

Es  werden  folgende  Zahlen  in  das  Fünfersystem  umgesetzt  und  addiert : 

Zehnersystem  .     .     .     .    ||     19     |     36     |     42     |     68     |     85     |    100    |    117    |    Sa.     467 
Fünfersystem  .     .     .     .   ||     34     |    121    |    132    |    233    |    320    |    400    |    432    |    Sa.  3332 

Folgende  Add.-Aufgaben  wurden  den  Kindern  im  Zehnersystem  gestellt  und  ihre  Übertragung 
und  Lösung  im  Fünfersystem  gefordert: 

Zehnersystem  .     .    .     .   ||     12     |     29     |     48    -j    125    |     94     |     57     |    117   |    Sa.    482 

Fünfersystem   .     .     .     .    ||    22     |    104    |    143    |  1000  |    334    |    212    |    432   |    Sa.  3412 

Zehnersystem  .     .     .     .   ||    25     |     37     |    112    |     63     |     29     |    121    |     17    |    Sa.     404 
Fünfersystem   .     .     .     .    ||    100    |    122    |    422    |    223    |    104    |    441    |     32     j    Sa.  3104 
Die  Versuchszeit  war  unbegrenzt. 

Verrechnung: 

1.  Zahl  der  richtigen  Übertragungen. 

2.  Zahl  der  richtigen  Additionen. 

Beobachtungsfähigkeit  (IIa).    Faltversuch. 
Anweisung: 

Man  faltet  vor  den  Augen  der  Kinder  einen  Bogen  zweimal,  einmal  in  der  Länge  und  einmal 
in  der  Breite.  In  der  Mitte  der  2.  Falte  schneidet  man  ein  gleichseitiges  Dreieck  von  1  cm  Seite 
heraus. 

„Wenn  ich  das  Papier  jetzt  entfaltete,  was  für  eine  Figur  sähest  du  dann?  Zeichne  das 
ganze,  entfaltete  Papier  und  wo  und  wie  es  durchlocht  ist!** 

Die  Versuchszeit  war  unbegrenzt. 
Verrechnung:  1.  Form,  2.  Zahl,  3.  Ort  der  Figuren. 

Beobachtungsfähigkeit  (IIb).   Diktatzeichnen. 
Anweisung: 

Zeichnet  euch  in  Gedanken  ein  rechtwinkliges,  gleichseitiges  Viereck  1  Setzt  jeder  Seite  nach 
außen  ein  gleichseitiges  Dreieck  auf.  (Die  Dreiecksseiten  sind  gleich  den  Vierecksseiten.)  Ver- 
bindet die  gegenüberliegenden  Spitzen  der  Dreiecke  miteinander  und  zieht  die  Verbindungs- 
linien zwischen  den  gegenüberliegenden  Ecken  des  Vierecks.  Welche  Figur  entsteht?  Zeichnet 
sie  hin!  * 

Die  Versuchszeit  war  unbegrenzt. 

Verrechnung: 

Je  ein  Punkt  für  1.  rechte  Winkel,  2.  gleiche  Seiten.  3.  gleichseitige  Dreiecke,  4.  Spitzen- 
verbindung, 5.  Diagonalen. 

Gedächtnis  (Illa).    Memorieren  zweisilbiger  lateinischer  und  deutscher  Wörter: 


justus 

gerecht 

3 

5 

pictus 

gestickt 

1 

4 

Costa 

Rippe 

9 

1 

sine 

ohne 

10 

2 

autem 

aber 

6 

7 

vortex 

Strudel 

7 

9 

sacer 

heilig 

8 

8 

sidus 

Gestirn 

2 

6 

eques 

Ritter 

5 

3 

infra 

unten 

4 

10 

Die  Ziffern  bedeuten  die  Reihenfolge  des  zweimaligen  Abfragens. 
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Anweisung; 

Die  Wörter  stehen  an  der  Tafel.  Sie  werden  6  mal  im  Chor  gelesen  bei  Verdeckung  der 
nicht  an  der  Reihe  befindlichen  Wörter.  Dann  werden  die  deutschen  Wörter  in  bunter  Reihen- 
folge genannt,  die  Kinder  schreiben  die  lateinischen  auf. 

Am  Ende  aller  Versuche  noch  einmal  prüfen,  indem  die  lateinischen  Wörter  als  Reizwort  ge- 
boten werden. 

Verrechnung: 

Jedes  richtige  Wort  1  Punkt,  jedes  ähnlich  klingende  '/g  Punkt. 

Gedächtnis  (Illb).    Inhaltliche  Wiedergabe  von  Sätzen. 
Anweisung: 

An  der  Tafel  stehen  folgende  Sätze: 

1.  Das  beste  Trinkwasser  liefern  Quellen  und  Brunnen,  die  das  in  der  Bodentiefe  angesammelte, 
durch  Sandschichten  rein  filtrierte  Grundwasser  zutage  fördern  (42  Silben). 

2.  Bewundernd  musterte  das  am  Gestade  versammelte  Volk  die  auf  fernen  Weiden  gezogenen  Rosse 
und  Maultiere,  die  durch  fremdländische,  dunkelfarbige  Sklaven  ausgeladen  wurden  «51  Silben). 

3.  Jetzt  trat  der  Herold  mit  seinen  4  Fanfarenbläsern  vor,  um  den  Ruf  nach  dem  unbekannten 
Ritter  ertönen  zu  lassen,  der  sein  gutes  Schwert  für  die  bedrängte  Fürsten  ziehen  und  ihre 
Reinheit  wider  ihre  Verleumder  schirmen  wollte. 

Jeder  Satz  wird  einmal  im  Chor  gelesen.    Die  übrigen  Sätze  sind  verdeckt. 

Wir  lesen  einen  Satz  einmal  im  Chor.  Den  sollt  ihr  nachher  aufschreiben.  Wenn  ihr  den 
Satz  nicht  ganz  genau  behalten  habt,  so  schadet  es  nicht,  wenn  ihr  ihn  ein  bißchen  anders 
aufschreibt ! 

Die  Versuchszeit  war  unbegrenzt. 

Verrechnung. 

Satz  1)  gilt  als  Vorversuch. 

Satz  2)  enthält  14  Momente  (Bewundern,  mustern,  Volk,  versammelte,  Gestade,  Rosse,  Maul- 
tiere, gezogen,  Weiden,  fern,  ausladen,  Sklaven,  fremdländisch,  dunkelfarbig). 

Satz  3)  enthält  17  Momente  (Jetzt,  vortreten,  Herold,  Fanfarenbläser,  vier,  ertönen.  Ruf,  Ritter 
unbekannt,  ziehen,  Schwert,  gut,  Fürstin,  bedrängt,  schirmen,  Reinheit,  Verleumder). 

Jedes  Moment,  das  sinnvoll  und  gut  ausgedrückt  wiedergegeben  wird,  zählt  als   2  Punkte. 

Jedes  Moment,  das  sinnvoll,  aber  schlecht  ausgedrückt  wiedergegeben  wird,  zählt  als  1  Punkt. 

Sinnvolle,  aber  fremde  Momente,  gut  oder  schlecht  ausgedrückt,  zählen  als  '/j  Punkt. 

Sprachliche  Kombination  (IV a).     Lückentest  (Bindewörter). 
Anweisung. 

Ich  gebe  nachher  jedem  ein  Blatt,  auf  dem  eine  kleine  Geschichte  0  steht.  Darin  fehlen  ver- 
schiedene Wörter.  Diese  Wörter  sollt  ihr  euch  denken  und  dazwischen  schreiben.  Damit  ihr 
wißt,  was  gemeint  ist,  habe  ich  euch  den  ersten  Satz  an  die  Tafel  geschrieben.  Lest  ihn  alle 
zusammen!  (Geschieht.)  Was  fehlt  in  diesem  Satze?  .  .  .  Dieses  Wort  schreiben  wir  also  da- 
zwischen. (Der  Pr.  schreibt  das  Wort  in  die  Lücke).  „In  der  Geschichte,  die  ihr  jetzt  in  die 
Hand  bekommt,  sollt  ihr  also  in  jede  Lücke  ein  Wort  hineinschreiben.  Fällt  euch  einmal  das 
richtige  Wort  nicht  gleich  ein,  so  ist  es  das  beste,  wenn  ihr  euch  damit  nicht  solange  aufhaltet. 
Ihr  arbeitet  dann  am  besten  weiter  und  versucht  nachher,  wenn  ihr  fertig  seid,  das  fehlende 
Wort  noch  hineinzuschreiben.  Ihr  seht  mich  an  und  fangt  erst  an,  wenn  ich  es  euch  sage." 
2  Minuten  vor  Schluß:  „Ihr  müßt  die  Arbeit  nun  bald  abgeben." 
2  Minuten  später:  „Abgeben!"     Dauer  vom  Beginn  des  Durchlesens  an  30  Minuten. 

Verrechnung. 

Bewertet  wurden  nur  die  richtigen  und  angängigen  Ergänzungen.  Für  richtige  wurden  2, 
tüT  jede  angängige  1  Punkt  gegeben.  Die  Ausfüllung  der  ersten  Lücke,  die  bei  der  Aufgabe- 
stellung  mit  den  Schülern  erarbeitet  wurde,  kam  nicht  mit  in  Anrechnung;  ferner  wurden  die 
Lücken  3/4  und  23/24  als  je  eine  Ergänzung  zusammengefaßt.  Die  Höchstzahl  der  zu  erhaltenden 
Punkte  betrug  also  46. 

Sprachliche  Kombination  (IVb).    Dreiwortmethode. 
Anweisung. 

An  der  Tafel  stehen  die  Wörter: 
„Spiel  =  Tränen  ==  Freude". 

1)  Beiheft  20  der  Zeitschr.  f.  angew.  Psych.  S.  163.    Leipzig  1920. 
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Aus  den  3  Wörtern  kann  man  verschiedene  Geschichten  machen.  Die  4  Lösungen  aus  der 
„Berliner  Begabtenschule"  ^)  werden  vorgelesen. 

Nun  sollt  ihr  aus  folgenden  Wörtern  möglichst  viele  Geschichten  machen!  An  die  Tafel 
werden  geschrieben:       j;vohltäter  =-  undankbarer  Mensch  =.  Polizei". 

Versuchsdauer  30  Minuten. 

Logisches  Denken  (Va).     Telegrammtest. 
Instruktion. 

Wißt  ihr,  was  ein  Telegramm  ist?  Wieviel  kostet  ein  Telegramm?  Wie  muß  ein  Telegramm 
sein?    (Kurz  und  verständlich). 

Ein  Soldat  hatte  im  Kriege  einen  Brief  geschrieben,  da  fiel  ihm  ein,  der  Brief  käme  nicht 
mehr  rechtzeitig  an,  und  er  telegraphierte.  Den  Brief  gebe  ich  euch  und  ihr  sollt  das  Telegramm 
aufsetzen.  Denkt,  der  Soldat  hätte  heute  den  Brief  geschrieben  und  gäbe  heute  das  Telegramm  auf. 
Die  Zeit  war  unbegrenzt. 

Verrechnung.  Wesentlich  sind  7  Angaben: 

1.  morgen  5.  kurzer  Aufenthalt 

2.  abend  6.  nehme  Hans  mit 

3.  6.30  7.  Name  des  Absenders. 

4.  Bahnhof 

Für  jede  richtige  Angabe  werden  5  Punkte  berechnet;  für  jedes  überflüssige  Wort  wird 
1   Punkt  abgezogen. 

Logisches  Denken  (Vb).     Schlüsse  nach  der  1.  und  2.  Schlußfigur. 
Anweisung. 

Aus  zwei  Rechenaufgaben  kann  man  eine  dritte  ableiten,  z.  B. 
8-1-2  =  10 
10-1-2  =  12 

also       8-f-4  =  12 
So  kann  man  durch  Nachdenken  auch  aus  zwei  Sätzen  einen  dritten  ableiten. 
Paßt  auf:  ^j^^  Menschen  sind  sterblich. 

Ich  bin  ein  Mensch. 
Also  bin  ich  sterblich. 
Versucht  es  an  den  Sätzen,  die  auf  dem  Blatt  Papier  stehen.     Die  Zeit  war  unbegrenzt. 
Verrechnung. 

Die  Vorausnahme  des  Subjektbegriffes '^)  gilt  nicht  als  Fehler. 

Richtige  Schlüsse  nach  der    I.  Figur  (leichte  Form)  =  1  Punkt 
„  „  „       „      I.      „      (schwere     „    )  =«  2 

»»  >>  »»       >»     *-^'      »>  ^^^^^ "       t- 

Gegeben  wurden  folgende  Vordersätze: 

1.  Alle  Körper,  sind  schwer. 
Die  Luft  ist  ein  Körper. 
Also 

2.  Keine  Maus  hat  spitzhöckerige  Zähne. 
Jede  Fledermaus  hat  spitzhöckerige  Zähne. 


Also 
3.  Kein  Mensch  ist  frei  von  dem  Verlangen  nach  Anerkennung. 
Alle  Wohltäter  sind  Menschen.*) 


Also 
4.  Ohne  Menschen  kein  Staat. 

Die  Polargegend  ist  unbewohnt.^) 


Also 


')  Langensalza,  3.  Aufl.,  S.  226, 

*)  Siehe  H.  Schüßler,  „Ist  die  Behauptung  Meumanns  richtig :  Kinder  können  im  allgemeiner 
vor  dem  14.  Lebensjahre  nicht  logisch  schließen?"  Zeitschr.  f.  angew.  Psych.,  Bd.  11,  S.  407. 
Leipzig  1916. 

3)  Erschwerte  1.  Schlußfigur.  Siehe  H.  Schüßler,  a.  a.  O.  Bd.  15,  S.  42,  Leipzig  1919  und 
Bd.  17,  S.  343,  Leipzig  1920. 
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H.  Schüßler  und  W.  Schwarzhaupt 


5.  Kein  lebloses  Ding  beschleunigt  aus  eigener  Kraft  seine  Bewegung. 
Einige  Körper  beschleunigen  aus  eigener  Kraft  ihre  Bewegung. 
Also 

6.  Alle  Insektenfresser  sind  nützlich. 
Der  Maulwurf  ist  ein  Insektenfresser. 
Also 

Geprüft  wurden  die  gemeldeten  26  Kinder  an  einem  Mittwoch  Vormittag 
von  920 — 1  Uhr.  Nach  jedem  Test  wurden  bei  geöffneten  Fenstern  Frei-  und 
Atemübungen  gemacht  und  um  11  Uhr  eine  Pause  von  1/4  Stunde  eingelegt.  *) 

in.   Ergebnisse. 

Rangordnung  der  Schüler  nach  der  experimentellen  Prüfung. 


Nr. 


1 
2 
3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

22 

23 

24 

25 

26 


Name 


Knabe  So.  Q 
Kri.  . 


Gä.  O   . 

Dö.    .    . 

Küs.  .     . 

AI.  4-     . 

„      Vo.  O   . 

„       St.      .    . 

Mädchen  Wei. 

Ho.    . 

Kr.  O 

Knabe  Pf.     .     . 

Mädchen  Lü.    . 

Knabe  Gö.    .     . 

Mädchen  Em.  . 

Ke.    . 

Ma.    . 

Knabe  Hau  .    . 

Mädchen  Gu. 

Kü.  : 

Knabe  Eb.    .    . 

Mädchen  Di.  -| 
Ge.  H- 
Mü.  -f 
Seh.  -f 

Knabe  Ha.    .    . 


Durchschnitts- 
leistung in  % 


79 
69 
67 
65 
62 
62 
57 
56 
55 
55 
53 
52 
51 
51 
49 
49 
48 
47 
44 
44 
42 
41 
41 
39 
38 
36 


Arbeitstempo 


33 
53 
56 
34 
48 
61 
45 
49 
45 
46 
52 
60 
49 
55 
51 
61 
37 
53 
43 
52 
55 
42 
51 
5Ö 
53 
47 


Anmerkung:  +r==In  der  pädagogischen  Prüfung  durchgefallen. 
0  =  Die  ersten  4  der  pädagogischen  Prüfung. 

Nr.  1 — 10  wurden  als  geeignet  empfohlen.    Ihre  Leistungen  entsprachen  denen 
der  2  Jahre  älteren  Kinder. 


Vergleicht  man  die  beiden  Prüfungsergebnisse  2),  so  zeigt  sich  ein  beträcht- 
Ucher  Unterschied  in  der  Bewertung  der  einzelnen  Prüflinge. 


^)  Leider  waren  von  den  Beobachtungsbogen  (siehe  Zeitschr.  f.  päd.  Psych.,  Bd.  21,  S.  186, 
Leipzig  1920),  die  in  Frankfurt  freiwillig  geführt  werden,  nur  7  Stück  eingereicht  worden.  Die 
experimentellen  Prüfungsergebnisse  bestätigten  oder  ergänzten  die  Beobachtungen  der  Lehrer, 
und  umirekehrt  waren  die  Angaben  der  Lehrer  über  die  Willens-  und  Gemütsseite  der  Kinder 
wertvolle  Bereicherungen  unserer  Prüfungsergebnisse. 

^)  Es  ist  leider  nicht  möglich,  die  bis  in  das  Einzelnste  durchgearbeiteten  statistischen  Tafeln 
hier  vorzulegen ;  sie  werden  aber  den  Interessenten  gern  zur  Verfügung  gestellt.  {Schulmuseum 
Frankfurt  a.  M.) 
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Der  Knabe  AI.  ist  z.  B.  in  der  pädagogischen  Prüfung  durchgefallen  und  in 
der  psychologischen  steht  er  an  6.  Stelle.  Aus  der  exp.  Prüfung  ergibt  sich,  daß 
er  eine  gute  Aufmerksamkeit  und  Beobachtungsfähigkeit  hat.  Sein  mecha- 
nisches Gedächtnis  ist  genügend,  das  logische  gut.  Seine  sprachUche  Kombi- 
nationsfähigkeit ist  genügend  und  das  logische  Denken  teils  gut,  teils  ge- 
nügend. Die  experimentell  geprüften  psychischen  Funktionen  sind  also  nicht 
gleichmäßig  entwickelt.  Er  ist  ein  langsamer  Arbeiter.  Er  hat  mit  dem 
Mädchen  Ke.  die  längste  Zeit  (61  Minuten)  gebraucht.  Der  über  ihn  geführte 
Beobachtungsbogen  enthält  den  Eintrag,  „er  habe  einen  festen  Willen  zur 
Arbeit  und  Fortbildung"  und  besitze  eine  „gute  Sprachfertigkeit".  Versagt 
hat  er  in  der  pädagogischen  Prüfung  hauptsächlich  im  Rechnen.  0  Vielleicht 
war  ihm  seine  langsame  Arbeitsweise  in  der  mündlichen  pädagogischen 
Prüfung  ein  Hindernis.  Im  2.  Test  der  auch  die  mathematische  Begabung 
erfassen  will,  hat  er  hingegen  gut  abgeschnitten.  Alles  in  allem  erscheint 
er  als  zweifelhafter  Fall,  der  deshalb  versuchsweise  aufgenommen  werden 
soll,  nachdem  über  seinen  Gesundheitszustand  noch  ein  ärztliches  Zeugnis 
eingeholt  worden  ist.    Er  ist  körperlich  sehr  schwächlich. 

Das  Mädchen  Lü.  ist  in  der  pädagogischen  Prüfung  durchgefallen,  haupt- 
sächlich im  Rechnen.  In  der  psychologischen  Prüfung  steht  es  genau  in  der 
Mitte.  Seine  psychologische  Charakterisierung  nach  der  exp.  Prüfung  ge- 
staltet sich  folgendermaßen :  Die  Aufmerksamkeit  und  rechnerische  Begabung 
ist  gut,  die  Beobachtungsfähigkeit  hingegen  schlecht.  Das  Gedächtnis  ist 
gut,  die  sprachliche  Kombination  und  das  logische  Denken  teils  gut,  teils 
genügend.  Ein  Beobachtungsbogen  war  leider  nicht  eingereicht  worden. 
Seine  versuchsweise  Aufnahme  könnte  immerhin  befürwortet  werden. 

Die  anderen  in  der  pädagogischen  Prüfung  durchgefallenen  Kinder  stehen 
auch  in  der  psychologischen  Reihe  am  Ende  und  bedürfen  deshalb  keiner 
besonderen  Aufklärung.  Etwas  anders  verhält  es  sich  mit  dem  Mädchen  Kü. 
und  den  Knaben  Eb.  und  Ha.,  die  in  der  psychologischen  Prüfung  schlecht 
und  in  der  pädagogischen  erträglich  abgeschnitten  haben.  Hier  taucht  die 
Frage  auf,  ob  beide  Prüfungsverfahren,  die  auf  die  Erfassung  der  Veranlagung 
eingestellt  waren,  ihr  Ziel  auch  erreicht  haben.  Man  vergleiche  dazu  auch 
die  „Spitzenreiter"  in  der  pädagog.  Prüfung.  Ein  endgültiges  Urteil  zu 
fällen,  ist  zurzeit  noch  nicht  möglich.  Das  Wort  hat  im  nächsten  und  über- 
nächsten Jahr  der  Lehrkörper  der  Kl.  Ü  II  und  später  das  Leben.  Ausschlag- 
gebend war  in  diesem  Jahr  die  pädagogische  Prüfung. 

Hervorheben  darf  man  aber,  daß  die  experimentell-psychologische  Prüfung 
in  Vs  der  Zeit  eine  weitgehende  Charakterisierung  ermöglicht  und  jedenfalls 
die  pädagogische  Auslese  vorteilhaft  unterstützen  kann.  2) 


*)  Die  Noten  im  Deutschen  ließen  sich  zu  einer  3  ausgleichen.  Die  Note  im  Französischen 
war  schlecht,  doch  war  dies  bei  vielen  Kindern  der  Fall. 

2)  Vergl.  damit  den  ablehnenden  Standpunkt  von  W.  Kühn  „Die  exp. -psych.  Fähigkeits- 
prüfung und  die  Auslese  der  Begabten."  Heft  13  der  „Deutschen  Erziehung",  S.  27,  Berlin  1919 
und  die  Besprechung  von  0.  Lipmann  in  der  Zeitschr.  f.  angew.  Psych.,  Bd.  17,  S.  370, 
Leipzig  1920. 
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Eine  einfache  Herleitung 
der  Spearmanschen  Korrelationsformel. 

Von  Johannes  Günther. 

Im  folgenden  soll  eine  einfache  Herleitung  der  Spearmanschen  Formel 
für  Rangkorrelation  gegeben  werden.  Sie  dürfte  manchem  willkommen  sein. 
Breite  Kreise  beschäftigen  sich  jetzt  mit  den  Intelligenztests.  Daß  dieses 
allgemeine  Interesse  durch  unverstandene  Übernahme  des  wissenschaftlichen 
Rüstzeuges  die  Gefahr  eines  dilettantenhaften  Arbeitens  mit  sich  führt,  ist 
schon  öfters  bemerkt  worden.  Neben  vielem  anderen  erfordert  eine  frucht- 
bare Beschäftigung  mit  den  Tests  die  Kenntnis  der  Korrelationsrechnung. 
Nun  ist  zwar  die  am  meisten  in  Frage  kommende  Formel,  die  Spearmansche 
Formel  für  Rangkorrelation,  so  gebaut,  daß  sie  von  jedem,  der  die  Kenntnis 
der  elementaren  Mathematik  hat,  ohne  Schwierigkeit  gehandhabt  werden 
kann.  Aber  das  Arbeiten  mit  einer  Formel,  deren  Herleitung  einem  un- 
bekannt ist,  erzeugt  immer  ein  unbehagliches  und  unsicheres  Gefühl. 

Aber  auch  dem  angehenden  Fachmann  dürfte  ein  einfacher  Zugang  zu 
der  genannten  Formel  nicht  unwillkommen  sein.  Zwar  schlägt  W.  Stern  in 
seiner  Differentiellen  Psychologie  auf  S.  303  die  Brücke  von  der  Spearman- 
schen Formel  für  Rangkorrelation  zu  der  allgemeineren  Bravaisschen  für 
Maßkorrelation  und  gibt  die  Herleitung  der  letzteren.  Aber  das  scheint  alles 
als  nicht  sehr  einfach  empfunden  zu  werden,  wie  aus  einer  Bemerkung 
Deuchlers  gegenüber  Spearman  auf  dem  V.  Kongreß  für  experimentelle 
Psychologie  in  Berlin  1912  zu  schheßen  ist.  Dort  empfiehlt  Deuchler  eine 
andere  Korrelationsformel,  die  „den  Vorzug  habe,  daß  man  sie  jedem  Stu- 
denten, auch  dem  Anfänger,  vollständig  verständHch  machen  könne".  (S.  141 
des  Berichts  über  genannten  Kongreß.)  Nun,  die  Spearmansche  Formel  hat 
denselben  Vorzug,  wie  gezeigt  werden  soll. 

Fingieren  wir  zunächst  ein  Beispiel. 

Intelligenzschätzungsreihe:  12345     6      7      89    10 
Reihe  auf  Grund  der  Versuche:  162534     10     879 

Wir  stellen  uns  eine  Tafel  (s.  S.  197)  her,  die  diese  Verhältnisse  veranschau- 
licht: ein  Koordinatensystem,  in  dem  jede  Versuchsperson  auf  dem  Kreuzungs- 
punkt ihrer  Zugeordneten  ihren  Ort  erhält.     (Die  Punkte  der  Zeichnung.) 

Mit  Hilfe  dieser  Tafel  läßt  sich  der  Korrelationskoeffizent  auf  Grund 
folgender  Überlegungen  ohne  jede  Formel  ablesen. 

1.  Die  Ideallinie. 

Nehmen  wir  an,  zwischen  Intelligenzschätzungsreihe  und  Versuchsreihe  be- 
stünde vollständige  Übereinstimmung.  Dann  würden  die  Punkte  alle  der  Reihe 
nach  auf  der  ausgezogenen  Diagonale  liegen.  Diese  Diagonale  ist  also  die  Linie 
der  größten  Korrelation,  eine  Ideallinie. 

2.   Die  vorhandene  Streuung. 

Das  Entferntsein  der  Punkte  von  der  Ideallinie  werde  Streuung  genannt. 
Wie  groß  ist  nun  die  Streuung?  Es  läge  nahe,  die  Streuung  hnear  zu 
messen,  also  den  senkrechten  Abstand  der  Punkte  von  der  Ideallinie.    Aber 
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aus  später  zu  erörternden  Gründen  wird  für  die  Streuung  ein  Flächenmaß 
benutzt:  Die  rechtwinklig-gleichschenkligen  Dreiecke,  deren  Spitzen  die  ein- 
getragenen Punkte  sind  und  deren  Hypotenusen  alle  auf  der  Ideallinie  liegen. 
Um  den  Inhalt  dieser  Dreiecke  anzugeben,  bedient  man  sich  als  Maßeinheiten 
der  kleinen  Quadrate  der  Tafel  bzw.  ihrer  Seiten.    Nun  wird  man  bemerken, 
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daß  die  Katheten  eines  rechtwinklig-gleichschenkligen  Dreiecks  jedesmal  so 
groß  sind,  wie  die  Differenz  aus  der  Nummer  der  Intelligenzschätzungsreihe 
und  der  zu  ihr  gehörigen  Nummer  der  Versuchsreihe.  (Nr.  x  —  Nr.  y)  Der 
Inhalt  eines  Dreiecks  ist  also  <N^- ^  -  ^r.  y)^^ 

ZiNr.:»:— Nr.y)2 


die  Summe  aller  Dreiecke  wird 


bezeichnet 


Sie  beträgt  in  unserem  Beispiel  20. 


3.   Die  größte  Streuung. 

Die  Angabe  der  tatsächlich  vorhandenen  Streuung  sagt  natürlich  noch 
nicht  viel;  wie  sehr  ist  sie  z.  B.  abhängig  von  der  Zahl  der  Fälle.  Die  vor- 
handene Streuung  muß  deshalb  mit  einer  anderen  Größe  verglichen  werden, 
das  ist  die  größtmögliche  Streuung.  Die  größte  Streuung  ist  bei  vollständig 
umgekehrter  Korrelation  vorhanden: 

Intelligenzschätzungsreihe:    12345678910 
Versuchsreihe:   10    9     8     7     6     5     4     3     2      1 
Tragen  wir  diesen  Fall  in  unsere  Tafel  ein  (die  kleinen  Kreise),   so  be- 
merken wir,  daß  die  Punkte  der  Reihe  nach  alle  auf  der  anderen  Diagonale 
liegen  (bei  uns  punktiert).    Die  Streuung  läßt  sich  sehr  bequem  ablesen,  da 
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die  rechtwinklig-gleichschenkligen  Dreiecke  infolge  der  Spiegelbildlichkeit  des 
Ganzen  sich  zu  Quadraten  ergänzen,  sie  beträgt  in  unserem  Falle 

12  -f  32  +  52  +  72  -1-  92  =  165 

4.   Die  Bildung  des  Ausdrucks. 

TTT.     1         1  i_i  «   j       A^     ^.     ^  ,        vorhandene  Streuung 

Wir  brauchen  nun  bloß  den  Quotienten  anzugeben ;7;^7 — 7^ 

^  größte  Streuung 

20 
und  erhalten  damit  ein  brauchbares  Streuungsmaß,  also  tx^  =  0,12. 

Was  damit  gesagt  ist,  erkennen  wir,  wenn  wir  uns  überlegen,  wie  groß 
und  wie  klein  im  äußersten  Falle  der  Wert  werden  kann. 

a)  Der  beste  Fall. 
Bei  vollständiger  Übereinstimmung  beider  Reihen  liegen  alle  Punkte  auf 
der  Ideallinie,  die  vorhandene  Streuung  beträgt  also  0,  der  Quotient  bekommt 
also  auch  den  Wert  0. 

b)  Der  entgegengesetzte  Fall. 

Wenn  die  tatsächlich  vorhandene  Streuung  gleich  der  größten  ist,  sind  in 
dem  Quotienten  Zähler  und  Nenner  gleich,  sein  Wert  ist  also  +1. 

Unser  Quotient  von  0,12  besagt  also,  daß  eine  ziemliche  Annäherung  au 
den  besten  Wert  0  vorliegt,  die  Korrelation  also  eine  hohe  ist. 

Die  Überlegung  ist  damit  abgeschlossen.  Was  nun  folgt,  ist  nur  noch 
etwas  Konventionelles.  Wir  sagten  eben,  daß  bei  uns  die  vollständig  gleich- 
sinnige Korrelation  0  ergibt,  die  vollständig  umgekehrte  Korrelation  +  1.  Es  ist 
nun  aber  in  der  Wissenschaft  üblich,  die  ganz  gleichsinnige  Korrelation  mit 
+ 1  zu  bezeichnen  und  als  vollständig  positive  Korrelation  zu  benennen,  die 
umgekehrte  mit  —  1  und  als  negative  Korrelation  zu  bezeichnen.  Dem 
gleichen  wir  uns  an,  indem  wir  den  doppelten  Wert  unseres  Quotienten 
von  -f  1  subtrahieren ;  ergibt  in  unserem  Falle  0,76. 

Wenn  wir  nun  das,  was  an  dem  gegebenen  Beispiele  entwickelt  worden 
ist,  allgemein  ausdrücken,  müssen  wir  auf  die  Spearmansche  Formel  kommen. 

1.   Die  vorhandene  Streuung. 
Der  Ausdruck  dafür  wurde  seiner  Einfachheit  halber  gleich  oben  gegeben, 

2:(Nr.x  — Nr.i/)2 


2.   Die  größte  Streuung. 

Wie  groß  ist  die  Summe  der  Reihe  I2 -f  32  + 52  +  72 -{- z^  durch 

^  ausgedrückt?  (z+l)(.^  +  2z) 

(Bei  einer  ungeraden  Anzahl  von  Versuchspersonen  erhält  man  die  Reihe 
22  +  42  -h  62  4-  82 +  ^2,  wofür  diese  Formel  ebenfalls  gilt.) 

Nun  ist  aber  z,  wie  aus  unserer  Tafel  ersichtlich  ist,  stets  {N — 1),  wenn 
N  die  Anzahl  der  Versuchspersonen  ist.  Wir  haben  also  in  obige  Summen- 
formel für  z  zu  substituieren  (N —  1),  das  ergibt: 

„       N(m  —  2N-i-l  +  2N—2)       NjN'''  —  1) 
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3.  Der  Quotient  aus  beiden  Werten  ist  demnach 

U  (Nr.  X  — Nr.  yY^ 

2  ^  3  i:(Nr.x  —  Nr.  y)'^ 

NjN^  —  1)  N{N^  -^) 

6 

Das  Doppelte  dieses  Wertes  aus  den  dargelegten  Gründen  von  1  subtrahiert, 
ergibt  für  den  Korrelationskoeffizenten 

=     _  QSjNT.x  —  NT.gy 

?       1  N{N^  —  1) 

Das  ist  die  Spearmansche  Formel  für  Rangkorrelation. 

Es  bleibt  nur  noch  nachzutragen,  weshalb  ein  lineares  Streuungsmaß  sich 
nicht  empfiehlt.  Außer  der  allgemeinen  Zweistrebigkeit  eines  Koordinaten- 
systems dürfte  der  Grund  der  sein :  Es  wurde  vorhin  gesagt,  daß  die  größte 
Streuung  bei  vollständig  umgekehrter  Korrelation  vorhanden  sei.  Das  gilt 
aber  nicht  bei  einem  linearen  Streuungsmaß.  Linear  gemessen  wäre  in 
unserem  Beispiele  die  größte  Streuung  50.  (Daß  dabei  die  negativen 
Rangdifferenzen  in  positive  verwandelt  werden  müssen,  ist  selbstverständlich, 
sonst  bekommt  man  stets  Null.)  Es  läßt  sich  nun  noch  ein  Fall  denken,  in 
dem  die  Streuung  linear  gemessen  50  ergibt, 

nämlich  Intelligenzschätzungsreihe:  123456789     10 
Versuchsreihe:  6789    10    1234      5 
Also:   Bei  linearem  Streuungsmaß  wäre  der  Begriff  der  größten  Korrelation 
zweideutig. 

Zu  der  entwickelten  Formel  gehört  die  Formel  für  den  wahrscheinlichen 
Fehler.  Die  Kennzeichen  für  ein  brauchbares  g  sind:  1.  g  muß  größer  als 
0,5  sein  und  2.  wF  darf  höchstens   der  4.  Teil  von  g  sein.     Für  den   wF 

findet  man  meist  die  Formel  angegeben:  wF^  0,70644  V  ^  ]^  ^  (Betz  „Über 
Korrelation"  hat  allerdings  0,70643 -p=^.  Die  im  folgenden  gegebenen  Er- 
örterungen werden  durch  diese  Abweichung  im  Grundsätzlichen  nicht  berührt.) 
Den  Nichtkenner  der  Wahrscheinlichkeitsrechnung  mutet  die  Formel  recht 
geheimnisvoll  an.  Sehen  wir  deshalb  zu,  ob  wir  sie  uns  nicht  etwas 
verdeutlichen    können.     Wenn    wir    für    g    den     untersten    Grenzwert    0,5 

0  5 
und    für   wF  den    obersten    Grenzwert  -~  =  0,125  einsetzen,    so  heißt   die 

Formel  0,125  =  0,70644 1/^.  Das  ergibt  nach  N  aufgelöst  für  N  einen 
Wert  von  24  (wenn  0,70644  als  2.  Wurzel  aus  0,5  angesehen  werden  darf, 
sonst  23,98).    Das  will  also   besagen:   Von   24  Vp.   an   ergibt   sich  für  wF 

stets  ein  Wert  <  j,    unter   der   selbstverständlichen   Voraussetzung   g  >  0,5. 

Eine  Regel,  die  Rechenarbeit  ersparen  kann,  wenn  die  Errechnung  des  wF 
nur  zu   dem  Zwecke  unternommen   werden   soll,    um  nachzusehen,    ob  er 

kleiner   als  -r  ist. 
4 

Wie  groß  muß  aber  g  mindestens  sein  bei  einer  Versuchspersonenzahl 
unter  24,   damit  sein  wF  stets  <  ^  ist?   Das  läßt  sich  leicht  errechnen,  wenn 

man  ansetzt  ^  =  0,70644  1/  — — ,  wobei  man  für  Vp  die  betreffende  Zahl 
unter  24  einzusetzen  hat. 
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Folge 

snde  Tabelle 

gibt 

die  Werte 

für  die 

geraden  Zahlen  an: 

Zahl  der 

Vp. 

Niedrigster 

zulässiger  Wert  von  q 

24 

0,5 

22 

0,52 

20 

0,54 

18 

0,56 

16 

0,58 

14 

0,60 

12 

0,63 

10 

0,67 

8 

0,71 

6 

0,76 

4 

0,81 

2 

0,89 

0 

1 

Die  letzten  Fälle  sind  natürlich  nur  Fiktionen,  sie  sollen  nur  zeigen,  wie 
die  Kurve  der  Grenzwerte  des  g  bis  1  steigt. 

Was  die  Formel  für  den  wF  sagen  will,  läßt  sich  also  so  (nicht  erklären, 
sondern)  verdeutlichen:  Von  24  Vp.  an  genügt  für  g  stets  ein  Wert  bis 
herunter  zu  0,5;  für  eine  kleinere  Zahl  von  Vp.  ist  der  unterste  Grenzwert 
von  Q  aus  obenstehender  Tabelle  zu  entnehmen. 


Kleine  Beiträge  und  Mitteilungen. 

Ober  die  Entwicklung  der  grammatisch-logischen  Funktionen  im  8.  bis 
17.  Lebensjahre  ist  Hellmuth  Bogen  durch  einen  experimental-statistischen 
Massenversuch  an  etwa  3000  Vpn.,  bei  dem  durch  Einsetzen  der  Konjunk- 
tionen ein  Lückentext  zu  bearbeiten  war,  u.  a.  zu  folgenden  Ergebnissen 
gekommen:  1.  Bestimmten  Kategorien  der  Gedankenverknüpfung  kommt 
ein  bestimmter  Grad  psychologischer  Schwierigkeit  und  Leichtigkeit  zu. 
Die  grammatisch-logischen  Funktionen  kausalen,  temporalen  und  kopulativen 
Charakters  stellen  sich  gegenüber  denen  des  Kontrastes  und  der  Steigerung 
als  leichter  dar.  2.  Ein  Schwierigersein  der  Unterordnung  gegenüber  der  Neben- 
ordnung ist,  soweit  es  sich  um  die  Verknüpfung  durch  Bindeworte  handelt, 
nicht  feststellbar.  3.  Die  Mädchen  zeigen  sich  den  Knaben  gegenüber  in 
der  Fähigkeit,  der  Erkenntnis  einer  logischen  Beziehung  zwischen  Sätzen 
und  Satzteilen  durch  das  adäquate  Wort  Ausdruck  zu  verleihen,  bis  zum 
14.  Lebensjahr  überlegen.  Nach  dem  14.  Lebensjahr  ist  der  Tatbestand  bei 
unseren  Vpn.  entgegengesetzt.  4.  Der  Altersfortschritt  ist  bei  beiden  Ge- 
schlechtern ein  relativ  rascher.  Er  dauert  bei  den  Knaben  bis  zum  16.,  bei 
bei  den  Mädchen  bis  zum  14.  Lebensjahre  an.  Nach  diesen  Zeitpunkten 
scheint  ein  Entwicklungsstillstand  einzutreten.  5.  Der  stärkste  Altersfortschritt 
liegt  bei  den  Knaben  zwischen  dem  9.  und  10.,  bei  den  Mädchen  zwischen 
dem  10. — 12.  Lebensjahr.  Die  Perioden  „geistiger  Streckung"  folgen  denen 
des  größten  körperlichen  Wachstums.  6.  Bis  zum  14.  Lebensjahre  beträgt 
der  Vorsprung  der  Mädchen  gege  nüber  den  Knaben  in  unseren  Ergebnissen 
durchschnittlich  zwei  Jahre.  7.  Die  Überlegenheit  der  Mädchen  über  die 
Knaben  ist  auch  als  qualitative  feststellbar  an  der  relativ  häufigeren  Ver  - 
Wendung  sprachseltener,  logisch- prägnanter  Ausdrucksformen.     8.  Die  Wahl 
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des  dem  logischen  Inhalt  der  Lücke  entsprechenden  Wortes  ist  am  weitest- 
gehenden durch  den  Einfluß  der  Sprachhäufigkeit  auf  die  Sprachentwicklung 
bestimmt.  Im  Verlauf  der  Entwicklung  macht  sich  mit  steigendem  Alter  ein 
stärker  werdendes  Hervortreten  einer  Tendenz  zur  Verwendung  sprachseltener 
Worte  bemerkbar.  9.  Mit  nur  wenigen  Testhöchstleistungen  ist  gleichzeitig 
die  kürzeste  Arbeitszeit  verbunden.  10.  Ein  besonderer  Symptomwert  einer 
der  logischen  Kategorien  für  die  Gesamtleistung  des  Denkens  ist  nicht  nach- 
weisbar. 11.  Als  Begabungstest  ist  der  von  uns  bearbeitete  Bw.-Test  für 
Knaben  für  das  11. — 12.,  für  Mädchen  für  das  10.  Lebensjahr  anzusetzen. 
12.  Für  die  pädagogische  Praxis  ergibt  sich,  daß  nur  eine  Betrachtung  des 
Bindewortes  in  seiner  Funktion  als  solches  fruchtbringend  für  die  Schulung 
logisch-richtiger  Formgebung  des  Sprachausdruckes  ist.  Auswendiglernen  der 
Bindewortreihen,  besonders  der  älteren,  seltenen  Wörter  (z.  B.  dessenunge- 
achtet, nichtsdestoweniger  u.  dergl.)  ist  zwecklos. 

Leitsätze  zur  Arbeitsschule,  bestimmt  für  die  Vertreterversammlung  in 
Stuttgart,  legt  Rektor  Otto  Schmidt  vor.     Sie  lauten: 

1.  Begriff  und  Wesen.  Arbeitsschule  ist  die  zusammenfassende  Be- 
zeichnung für  alle  Bestrebungen,  die  darauf  gerichtet  sind,  das  kommende 
Geschlecht  planmäßig  zu  selbsttätigem  und  selbständigem  Schaffen  und  zur 
freudigen  Hingabe  an  die  Aufgaben  der  Gemeinschaft  heranzubilden. 

2.  Aufgaben.  Die  Arbeitsschule  erblickt  ihre  Erziehungs-  und  Bildungs- 
aufgaben einerseits  darin,  daß  sie  die  Lebenswerte  der  Sittlichkeit,  der  Ge- 
schichte und  der  Sprache  als  Grundlage  des  Wertgefühls  und  des  Werturteils 
von  den  Schülern  erfassen  und  in  ihnen  wirken  läßt,  andererseits  darin,  daß 
sie  durch  das  Bildungsgut  der  Naturwelt  die  Schüler  zum  Wirklichkeitssinne, 
zum  Verständnis  der  Umwelt  und   zum  schaffenden  Arbeitswillen  hinleitet. 

3.  Lehr  weise.  Die  Lehrweise  der  Aibeitsschule  stellt  sich  dar  als  frei- 
tätiges Suchen  nach  der  Wahrheit  und  als  Gewöhnung  zur  Arbeit,  als  Kraft- 
bildung zum  Zwecke  der  Selbstbetätigung  und  als  Weckung  und  Stärkung 
der  Arbeitsgesinnung. 

4.  Sondere  in  richtungen.  Der  Arbeitsschulgedanke  in  dem  dargelegten 
Sinne  ist  beherrschender  Grundsatz  für  jeden  Unterricht.  Die  Durchführung 
dieses  Grundsatzes  erfordert  aber  auch  die  Einrichtung  von  Arbeitsstätten 
(Schulgärten,  Werkstätten,  Schulküchen  u.  a.)  an  jeder  Schule.  Der  in  diesen 
gepflegte  Werkunterricht  dient  nicht  einer  besonderen  Berufs-,  sondern  der 
Allgemeinbildung  und  muß  daher  von  Lehrern  erteilt  werden,  die  ihn  mit 
dem  Gesamtunterricht  der  Arbeitsschule  in  innere  Beziehung  zu  setzen  ver- 
mögen, in  bezug  auf  erziehungswissenschafthche  Ausbildung  also  hinter  den 
Lehrern  für  andere  Unterrichtsfächer  nicht  zurückstehen  dürfen. 

5.  Voraussetzungen.  Im  Rahmen  der  Lehrerbildung  und  der  Lehrer- 
fortbildung sind  Veranstaltungen  zu  treffen,  die  die  Lehrenden  für  die  Er- 
füllung ihrer  Berufsaufgabe  im  Sinne  der  Arbeitsschule  zweckentsprechend 
vorbereiten.  Dazu  muß  auch  bei  den  Eltern  der  Schüler  und  in  allen  Be- 
völkerungskreisen das  Verständnis  für  die  Arbeitsschule  geweckt  werden. 

6.  Einzelformen  der  Arbeitsschule.  Besonders  gerichtete  Formen  der 
Arbeitsschule,  wie  Schulfarmen,  Gartenarbeitsschulen,  Gemeinschaftsschulen 
mit  Gruppenunterricht  nach  Veranlagung  und  Neigung  u.  a.,  bedürfen  der 
Freiheit  des  Versuchs. 
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Englische  Montessori-Gesellschaften  bestehen  in  London,  Liverpool,  Glasgow 
und  Edinburg.  Sie  unterstützen  die  römische  Ärztin  in  ihrem  wissenschaft- 
lichen Werke  und  haben  sich  zu  diesem  Zwecke  jüngst  zu  einem  National 
Montessori  Center  vereinigt,  dessen  Pläne  die  Führerin  persönlich  gutgeheißen 
hat.  Diese  Studienvereinigung  dient  als  Hauptwerbe-  und  Verbindungsstelle 
für  die  neuen  Kindergarten-Ideale  und  will  Theorie  und  Praxis  in  gleicher 
Weise  fördern.  Behörden,  Lehrer  und  ÖffentHchkeit  sollen  mit  Material  ver- 
sorgt und  eindringlich  bearbeitet  werden,  damit  sie  Interesse  an  der  viel- 
versprechenden Methode  gewinnen  und  sich  für  ihre  Einführung  verwenden. 
Am  1.  April  1921  beginnt  Dr.  Montessori  Kurse  in  London,  denen  Hunderte 
von  Erziehern  zuströmen.  Demnächst  soll  ein  Montessori-Institut  erstehen, 
dem  staatliche  Hilfe  in  Aussicht  gestellt  ist. 

Pädagogische  Osterwochen  veranstaltete  das  Zentralinstitut  für  Unter- 
richt und  Erziehung  in  Trier,  Berlin  und  Koblenz.  Von  den 
angezeigten  philosophischen,  allgemein-pädagogischen  und  psychologischen 
Vorlesungen  seien  genannt: 

Koblenz:  Prof.  Dr.  Litt,  Leipzig:  Die  Kulturkrisis  der  Gegenwart  und  die  Aufgabe  der  deutschen 
Bildung.  (3stdg.)  —  Studienrat  Dr.  Wust,  Trier:  Das  Wiedererwachen  der  Metaphysik  in 
der  Philosophie  der  Gegenwart.  (2stdg.)  —  Stadtschulrat  Dr.  Löweneck,  Augsburg:  Arbeits- 
unterricht als  Lehrgrundsatz  und  Lehrfach.  (3stg.)  —  Zeichenlehrer  Ewald  Müller:  Die 
Sprache  der  Formen  und  der  Zeichenunterricht.  Der  Werkunterricht.  Anregungen  zu  einer 
praktisch-künstlerischen  Durchdringung  des  gesamten  Unterrichts.  (2std.)  —  Geh.  Med.-Ra 
Prof.  Dr.  Ziehen,  Halle:  Psychologie  der  Jugendlichen  im  Reifealter  (2stdg.)  — 
Dr.  Weber,  Düsseldorf:  Psychologie,  Schule  und  Berufsberatung.  (2  stdg.)  —  Prorektor 
Dr.  Schneider,  Münstermaifeld:  Bedeutung  der  experimentellen  Psychologie  für  die  erziehliche 
Tätigkeit  des  Lehrers.  (2 stdg.)  —  Geh.  Studienrat  Studiendirektor  Dr.  Erythropel,  Düssel- 
dorf: 1.  Klagen,  Hoffnungen  und  Ziele  der  deutschen  Jugend,  insbesondere  der  Schuljugend. 
2.  Wieweit  und  auf  welche  Weise  müssen  und  dürfen  die  Jugendziele  von  Staat,  Haus  und 
Schule  und  selbständigen  Jugendvereinigungen  gefördert  werden?  (2  stdg.)  —  Oberlehrerin 
Maria  Schmitz,  Aachen:  Weiblicher  Einfluß  im  Mädchenschul wesen.  (Istdg.)  —  Studienrat 
Dr.  P  e  n  d  z  i  g ,  Koblenz :  Die  pädagogischen  Strömungen  des  deutschen  Humanismus.  (2  stdg. )  — 
Studiendirektor  Dr.  Seidenberger,  Bingen:  Otto  Willmann  und  seine  Didaktik.  (Istdg.)  — 
Seminaroberlehrer  Antz,  Merzig  (Saar):  Wertung,  Auswahl  und  Vermittlung  der  Jugend- 
lektüre. —  Bedeutung,  Einrichtung  und  Verwaltung  der  Jugendbüchereien.    (2  stdg.) 

Trier:  Prof.  Dr.  Litt,  Leipzig:  Die  Kulturkrisis  der  Gegenwart  und  die  Aufgaben  der  deutschen 
Bildung.  (3  stdg.)  —  Studienrat  Dr.  Wust,  Trier:  Das  Wiedererwachen  der  Metaphysik  Inder 
Philosophie  der  Gegenwart.  (2 stdg.)  —  Prof  Dr.  Hamm,  Priesterseminar  Trier:  Christus, 
der  Erzieher  für  Persönlichkeit  und  Gemeinschaft.  (2 stdg.)  —  Geh.  Med. -Rat  Prof. 
Dr.  Ziehen,  Universität  Halle:  Die  Psychologie  der  Jugendlichen  im  Jleifealter.  (2 stdg.)  — 
Dr.  Martha  Moers,  Bonn:  Berufswahl  auf  Grund  psychologischer  Begabungsforschung  und 
Schülerauslese.  (2 stdg.)  —  Stadtschulrat  Dr.  Löweneck,  Augsburg:  Arbeitsunterricht  als 
Lehrgrundsatz  und  Lehrfach.  (3 stdg.)  —  Seminaroberlehrer  Antz,  Merzig  (Saar):  Wertung, 
Auswahl  und  Vermittlung  der  Jugendlektüre.  —  Bedeutung,  Einrichtung  und  Verwaltung  der 
Schülerbüchereien.  (2 stdg.)  —  Direktor  Oberbach,  Städtische  Höhere  Handelsschule,  Köln: 
Stellung  der  kaufmännischen  Berufs-  und  Fachschulen  im  Gesamtaufbau  des  Schulwesens. 
(2 stdg.).  —  Regierungsbezirksfürsorgerin  Freiin  Raitz  v.  Frentz,  Trier:  Neuzeitliche  Auf- 
gaben auf  dem  Gebiete  der  Jugendpflege  für  die  schulentlassene  weibliche  Jugend:  Der  Ge- 
danke der  Selbsterziehung  in  der  Jugendpflege.  —  Die  Beseelung  des  Arbeitsgedankens  durch 
die  Jugendpflege.    (2  stdg.) 

Berlin:  Privatdozent  Dr.  Frey  er,  Leipzig:  Jugendbewegung  und  Pädagogik.  (2  stdg.)  —  Studienrat 
Schlemmer,  Charlottenburg:  Der  jugendpsychologische  Gehalt  der  modernen  Dichtung. 
(2 stdg.)  —  Studienrat  Dr.  Hans  Kurfeß,  Berlin:  Die  Seolenkunde  des  Jünglingsalters  und 
ihre  Vei-wertung  im  Unterricht  der  Religion  und  der  alten  Sprachen.  (1  stdg.)  —  Oberstudienrat 
Dr.  Karsen,  Berlin:  Versuchsschulen  der  Gegenwart.    (2stdg.)    —    Studienrat  Oestreich, 
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Berlin:  Die  elastische  Einheitsschule.  Lebens-  und  Produktionsschule.  (2stdg.)  —  Studienrat 
Dr.  Graf  von  Pestalozza,  Berlin:  Die  Schulgemeinde  in  der  Großstadt.  (Istdg.)  —  Studien- 
rat Dr.  Winker,  Berlin-Zehlendort:  Aufgabenkreise  der  außerschulmäßigen  Bildungspflege. 
(Istdg.)  —  Prof.  Dr.  Lampe,  Leiter  der  Bildstelle  des  Z.  L,  Berlin:  Der  Spielfilm  als  Bildungs- 
mittel (mit  Filmvorführungen!.  (Istdg.)  Der  Film  als  Lehrmittel  (mit  Filmvorführungen). 
(Istdg.)  —  Prof.  Dr.  Lindner,  Berlin:  Die  Photographie  ohne  Kamera,  ein  neues  Hilfsmittel 
für  die  Arbeitsschule  (mit  Lichtbildern).  (Istdg.)  —  Rektor  Luckau,  Königswusterhausen: 
Auslandsdeutschtum  und  Volksschulunterricht.    (Istdg.) 

Nachrichten.  1.  Die  außerordentliche  Professur  für  Pädagogik  ander 
Universität  Tübingen  ist  Dr.  Gustav  Deuchler  übertragen  worden. 

2.  Ein  Jüdisches  Institut  für  Jugendforschungund  Erziehung  ist  als 
private  Veranstaltung  in  Heppenheim  (Bergstraße)  gegründet  worden.  Es  will 
dem  Aufbau  des  jüdischen  Erziehungswesens  in  den  europäischen  Ländern  und 
in  Palästina  dienen,  und  hierzu  die  Methoden  der  modernen  pädagogischen 
und  psychologischen  Wissenschaft  nutzbar  machen.  Die  Leitung  liegt  in  den 
Händen  von  Dr.  Siegfried  Bernfeld.  Das  Institut  umfaßt  zurzeit  eine  BibUothek, 
eine  bibliographische  Abteilung,  ein  Archiv  von  20000  Nummern  und  die 
Anfänge  einer  Musealabteilung. 

3.  Der  10.  internationale  Kurs  für  Kindererziehung  nach  der 
Montessorimethode  findet  im  Sommer  d.  J.  in  London  statt. 

4.  Das  Zentralinstitut  für  Unterricht  und  Erziehung  veranstaltete  vom  1.  bis 
5.  April  1921  einen  pädagogischen  Oster lehrgang  in  Görlitz.  Außer 
Vorträgen  über  verschiedene  Schul-  und  Unterrichtsfragen  mit  besonderer 
Berücksichtigung  der  Arbeitsschulbewegung  sprachen  in  je  drei  Doppelvor- 
trägen Prof.  Dr.  Müller-Freienfels-Berlin  über  „Die  philosophischen  Grundlagen 
der  Pädagogik"  und  Studienrat  Dr.  Schönebeck-Berlin  über  „Begabtenforschung 
und  Schülerauslese".  Die  anderen  Redner  waren  Gaudig,  Scheibner,  Friedrich, 
Hildebrand  und  Frey  aus  Leipzig,  Pralle  aus  Hamburg  und  Werth  aus  Berlin. 

5.  Für  den  17.  und  18.  Mai  d.  J.  ist  eine  Tagung  über  Psychopathen- 
fürsorge nach  Köln  einberufen  worden,  die  von  dem  Deutschen  Verein 
zur  Fürsorge  für  jugendUche  Psychopathen,  der  Deutschen  Zentrale  für 
Jugendfürsorge  und  dem  Allgemeinen  Fürsorge -Erziehungstag  veranstaltet 
wird.  Verhandelt  wird  über  die  „Heilbehandlung  und  Erziehung  psycho- 
pathischer Kinder  und  Jugendlicher  mit  besonderer  Berücksichtigung  der 
Fürsorgeerziehung".  Es  sind  Berichte  vorgesehen  über  die  Zusammenarbeit 
zwischen  dem  Psychiater  und  den  Organen  der  offenen  Fürsorge  (Klein- 
kinderfürsorge, Schulkinderfürsorge,  Ermittlung  und  Schutzaufsicht,  Fürsorge 
für  vagabundierende  Jugendliche)  und  zwischen  Psychiater  und  Fürsorge- 
erziehung (Beobachtungsstationen,  Anstaltserziehung). 

6.  Der  Geschäftsführende  Ausschuß  des  Deutschen  Lehrervereins  hat  an  den 
Reichsminister  des  Innern  eine  Eingabe  gerichtet,  in  der  er  auf  die  Not- 
wendigkeit einer  allgemeinen  deutschen  Schulzählung  hinweist 
und  bittet,  eine  solche  alsbald  in  die  Wege  zu  leiten.  Für  die  Ausführung 
werden  gleichzeitig  ausführliche  Vorschläge  unterbreitet.  Sie  sind  abgedruckt 
in  den  Blättern  für  Schulzählungen,  die  als  Beilage  zur  Allgemeinen  Deutschen 
Lehrerzeitung  seit  Anfang  d.  J.  nach  fünfjähriger  Unterbrechung  wieder- 
erscheinen. 
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Th.  Litt,  Berufsstudium  und  „Allgemeinbildung"  auf  der  Universität.  Leipzig 
1920.  Quelle  &  Meyer.  56  S.  3  M. 
Die  kleine,  aber  inhaltsreiche  Schrift  ist  ein  erweiterter  Vortrag,  den  der  Verfasser  am 
23.  Juni  1920  auf  dem  2.  Studententage  in  Göttingen  gehalten  hat.  Sie  bringt  die  mannig- 
fachen Spannungen,  die  gegenwärtig  in  der  Studentenschaft  lebendig  sind  und  zu  einer  Neu- 
gestaltung des  Hochschulstudiums  hindrängen,  auf  ihre  Grundformen  und  schafft  damit  die  Klar- 
heit, die  nötig  ist,  wenn  man  an  die  Ausgestaltung  der  Einzelmaßnahmen  herangehen  will.  Soll 
die  Berufsvorbereitung  wissenschaftlich  sein,  so  ist  Schulung  der  geistigen  Kraft  an  einem  speziali- 
sierten, leicht  überschaubaren  Problemgebiet  erforderlich ;  soll  andererseits  der  echte  Begriff  der 
akademischen  Bildung,  d.  h.  der  Bildung  im  Sinne  des  Humanitätsideals,  zur  Geltung  kommen, 
dann  ist  eine  Auseinandersetzung  mit  dem  Ganzen  des  Lebens  unumgänglich.  Da  beide  For- 
derungen zu  Recht  bestehen,  kann  nur  ihre  innige  Verwebung  zur  Einheit  eine  richtige  Lösung 
sein,  und  zwar  so,  daß  auch  die  Gesamtanschauung  des  Lebens  durch  Eigentätigkeit  gewonnen 
und  damit  der  Gegensatz  des  Leistungs-  und  Seinsmenschen  aufgehoben  sein  wird.  Dem  Ein- 
wand, daß  dieses  Ziel  nicht  durch  Denken,  sondern  nur  durch  'Erleben'  zu  erreichen  sein  werde, 
hält  Litt  entgegen,  daß  Denkarbeit  einerseits,  Erleben  und  echte  Intuition  andererseits  zusammen- 
gehören und  daß  beide  gesondert  zur  Unfruchtbarkeit  verurteilt  sind;  denn  das  Denken  muß 
das  Erlebnis  in  feste  Formen  fassen  und  es  vor  dem  Zerfließen  bewahren;  außerdem  gibt  es 
dem  Erlebnis  selbst,  in  ein  richtiges  Verhältnis  zu  ihm  gebracht,  seine  Tiefe.  Aber  es  besteht 
dann  immer  noch  die  Aufgabe  im  inhaltlichen  Bereich  eine  Verbindung  zwischen  dem  Fach- 
lichen und  Weltanschaulichen  zu  suchen.  Die  Naturwissenschaften  stehen  da  infolge  ihrer 
größeren  Abgelöstheit  um  eine  Stufe  femer  vom  Lebensganzen  als  die  Geisteswissenschaften, 
deren  fachlicher  Methodik  trotz  aller  Kleinarbeit  dem  Wesen  nach  der  Zug  zur  Totalität  inne- 
wohnt. Von  diesen  grundsätzlichen  Erwägungen  aus  entwickelt  Litt  praktische  Forderungen  für 
das  Studium:  1.  der  Typus  des  geisteswissenschaftlichen  Forschens  und  Gestaltens  muß  in 
wechselseitiger  Ergänzung  mit  dem  Typus  des  exakten  Arbeitens  an  Einzelproblemen  in  Uni- 
versitätsunterricht und  Examenspraxis  zur  Geltung  kommen;  2.  es  muß  Raum  und  Kraft  frei 
werden  für  Studien  zum  Erwerb  einer  Gesamtanschauung.  Dies  ist  freilich  nur  möglich  durch 
eine  sorgfältige  Stoffauswahl,  die  nach  pädagogisch-didaktischen  Rücksichten  und  nach  der 
Praxis  des  Berufs  zu  geschehen  hat.  Aber  nun  erhebt  sich  die  Frage,  wie  der  Drang  nach 
Lebenstotalität,  nach  Gesamtanschauung  befriedigt  werden  kann.  Litt  sieht  in  der  da  und  dort 
vorgeschlagenen  "humanistischen  Fakultät",  in  welcher  Staatsbürgerkunde,  Politik,  Rechtslehre, 
Soziologie,  Pädagogik  gelehrt  werden  sollen,  nicht  die  richtige  Lösung.  Die  gestellte  Aufgabe 
könne  nur  von  der  Philosophie  selbst  gelöst  werden,  freilich  nicht  von  einer  Philosophie,  die 
hinter  oder  über  der  konkreten  Fülle  des  Lebens  ein  abstraktes  metaphysisches  System  aufbaut, 
sondern  nur  von  einer  Philosophie  der  Kultur  und  der  Gesellschaft,  die  die  Fülle  der  Lebens- 
gestaltungen als  ** Ausdruck  eines  sie  erzeugenden  und  tragenden,  an  ihnen  sich  selbst  erfassenden 
und  gestaltenden  Lebensgrundes  kenntlich  macht."  Eine  solche  Philosophie  aber,  die  ihren 
''tiefsten  Sinn  und  Endzweck  ...  in  der  Herausgestaltung  einer  geistigen  Welt,  in  dem  Form- 
werden einer  wertgesättigten  inneren  Wirklichkeit"  besitzt  —  die  freilich,  das  kann  hinzugefügt 
werden,  nur  dann  befriedigen  wird,  wenn  sie  die  'Natur'  mit  ihrer  Gestaltenfülle  ihrem  'Selbst- 
wert' entsprechend  einzuordnen  versteht  —  wird  allein  auch  die  notwendige  Grundlage  einer 
echten  Pädagogik  sein  können.  Diese  Philosophie  schafft  zwar  kein  Ganzes,  aber  sie  verleiht 
„seiner  inneren  Bewegung  und  Selbstlenkung  erhöhte  Sicherheit  und  Klarheit".  Sie  zeigt  dem 
Akademiker  den  Weg  zu  einer  neuen  Einheit  des  Lebens,  weil  sie  ihm  für  seine  Berufsarbeit 
und  seine  Berufskunde  die  Strukturlinien  für  das  Verstehen  des  Kräftespiels  im  Kulturorganismus 
einbaut.  Von  da  aus  wirft  Litt,  gleichsam  zurückgehend  zu  einem  früheren  Punkt,  die  Frage 
auf,  ob  die  Universität  auch  künftig  hin  nur  Pflegestätte  des  wissenschaftlichen  Erkennens  sein 
soll  oder  zugleich  'Erlebnis'-Gemeinschaft,  d.  h.  ureigenster  Boden,  aus  dem  der  'neue  Geist', 
die  'neue  Heilslehre'  selbst  wachsen  soll.  Er  verneint  dies;  denn  diese  Synthese  ist  unmöglich, 
sollen  beide  Grundtendenzen  des  Lebens  nicht  zu  Schaden  kommen,  weil  eben  Aufgabe  der 
Universität  nur  sein  kann,  das  Leben  zu  erfassen,  zu  deuten,  zu  verstehen,  nicht  aber  inhaltlich 
zu  erzeugen,  weil  sie  selbst  nur  ein  bestimmt  organisierter  Teil  des  Lebens  ist,  nicht  dieses 
ganz.  Auch  die  Kulturphilosophie  kann  das  Leben  nur  aufhellen  und  verständlich  machen, 
kann  Einheit  und  Gesamtschau  vermitteln,  Leitgedanken  geben,  nicht  das  Leben  in  seiner  Kon- 
kretheit selbst.     Aber  sie   wird  uns   eine  Form  des  Lebens  zu  geben  vermögen,  die  Ausdruck 
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deutscber  Art  zu  werden  verspricht,  indem  sich  in  ihr  das  beste  sammelt  und  zu  einer  Einheit 
gestaltet,  was  an  die  Namen  Herder,  W.  v.  Humboldt,  Fichte  geknüpft  ist. 

Tübingen.  Gustav  Deuchler. 

Oskar  Metzger,  gen.  Hoesch,  Die  Fortbildungsirage  im  höheren  Lehramt.  Leipzig 
1917.  Quelle  &  Meyer.  132  S.  3,40  M. 
„Die  Arbeit  an  uns  ist  die  Voraussetzung  neuer  segensreicher  Arbeit  an  anderen'*  (2). 
„Diese  Arbeit  soll  nicht  nur  das  für  die  Schule  direkt  Verwendbare  im  Auge  haben,  sondern 
Persönlichkeitskultur  sein."  „Der  Gewinn  des  Menschen  ist  auch  der  des  Erziehers"  (16). 
M.  unterscheidet  eine  wissenschaftliche  und  eine  pädagogische  Weiterbildung;  die  wissenschaft- 
liche prävaliert  vorläufig  noch  fast  ganz ;  wo  aber  die  pädagogische  hinzutritt,  fallen  beide  fast 
ganz  auseinander.  Dieser  Gefahr  könne  nur  durch  eine  vertiefte  philosophische  Bildung  ent- 
gegengetreten werden.  Zunächst  erörtert  M.  die  theoretische  Seite  der  wissenschaftlichen  Weiter- 
bildung und  unterscheidet  dabei  eine  aufnehmende  und  eine  schaffende  Arbeit.  Wenn  auch 
nicht  jeder  wissenschaftlich  produktiv  tätig  sein  kann,  so  soll  doch  jeder  mit  dem  wissenschaft- 
lichen Leben  der  Gegenwart  in  Fühlung  bleiben.  Nun  geht  M.  auf  die  praktische  Seite  der 
wissenschaftlichen  Weiterbildung  ein,  die  mannigfachen  Schwierigkeiten  derselben  hervorhebend, 
so  den  Gegensatz  von  Wissenschaft  und  Schule,  das  Verhältnis  zum  Direktor,  die  Beamten- 
eigenschaft des  Lehrers,  die  Lehrerbibliotheken,  die  Häuslichkeit,  Ehe  und  Freundschaft,  die 
literarischen  Schwierigkeiten,  das  Auffinden  der  Literatur,  das  besonders  dadurch  erschwert  ist, 
daß  dieselbe  in  eine  Unzahl  von  nicht  immer  leicht  zugänglichen  Zeitschriften  zerstreut  ist.  Zur 
Überwindung  namentlich  der  letzten  Schwierigkeit  empfiehlt  M.  die  Herausgabe  einer  Zeitschrift 
für  die  Weiterbildung  des  Oberlehrers  in  Wissenschaft  und  Schule  (55),  die  in  der  „Zeitschrift 
für  ärztliche  Fortbildung"  ein  Muster  haben  könnte.  Mit  besonderer  Freude  wird  man  begrüßen, 
wie  energisch  M.  für  die  pädagogische  Weiterbildung  eintritt,  wofür  besonders  folgende  Stelle 
charakteristisch:  „Verglichen  mit  der  Frage  der  wissenschaftlichen  Fortbildung  liegt  über  dem 
Gebiete  der  pädagogischen  Fortbildung  eine  wahre  Kirchhofsruhe.  Es  ist  das  eine  um  so  be- 
trüblichere Erscheinung,  als  meines  Wissens  kein  anderer  Beruf  der  Wissenschaft,  in  der  er  lebt 
und  webt,  so  wenig  theoretisches  Interesse  entgegenbringt  als  der  unsere  seiner  ihm  nächst- 
liegenden, der  Pädagogik"  (67).  Schuld  trägt  daran  vor  allem  die  mangelhafte  Vorbildung  auf 
den  Universitäten.  M.  stellt  daher  die  Forderung  auf,  daß  Pädagogik  mehr  als  jetzt  und  zwar 
im  engen  Zusammenhange  mit  Philosophie  und  Psychologie  durch  Vorlesungen  und  Übungen 
getrieben  werde,  daß  sie  nicht  als  allerletztes  Anhängsel  bei  den  Staatsprüfungen  fungiere; 
die  neue  Prüfungsordnung  sei  ein  Anfang  dazu.  Die  pädagogische  Fortbildung  dürfe  nicht  nur 
praktisch  sein;  auch  die  experimentelle  Pädagogik  verdiene  Berücksichtigung.  Interessant,  wenn 
auch  vielleicht  nicht  ganz  einwandfrei  ist  die  Begründung  für  die  bisherige,  meist  ablehnende 
Haltung  der  Oberlehrer  gegenüber  der  experimentellen  Pädagogik,  nämlich,  daß  man  nicht  gern 
da  weiterarbeiten  will,  wo  die  Volksschullehrer  den  Grund  mit  haben  legen  helfen  (eine  wissen- 
schaftlich nicht  zu  rechtfertigende,  wenn  auch  aus  der  Zeitlage  verständliche  Anschauung)"  (91). 
Ich  glaube,  daß  der  Hauptgrund  wohl  darin  zu  suchen  ist,  daß  der  Oberlehrer,  wie  ja  M.  auch 
hervorhebt,  überhaupt  ein  relativ  geringes  Interesse  für  Pädagogik  hat  und  wohl  auch  unter 
günstigeren  Bedingungen  arbeitet  als  der  Volksschullehrer  (kleinere  Klassen,  ausgesuchteres 
Schülermaterial,  bessere  häusliche  Verhältnisse,  Interesse  der  Eltern,  Nachhilfe  usw.).  Als  Mittel 
zur  Fortbildung  empfiehlt  M.  besonders  die  Ferienkurse  (102),  für  die  folgende  Vorlesungen  vor- 
geschlagen werden:  Die  philosophische  Grundlage  der  Pädagogik;  die  leitenden  Ideen  im 
pädagogischen  Leben  der  Gegenwart ;  Einführung  in  die  experimentelle  Pädagogik  mit  Übungen. 
Die  pädagogische  Fortbildung  würde  auch  eine  Annäherung  zwischen  Volksschullehrer  und 
Oberlehrer  ermöglichen. 

Bonn.  Oskar  Kutzner. 

Prof.   Dr.  Adolf  Friedländer,  Die  Hypnose  und  die  Hypno-Narkose,  Stuttgart  1920. 
Enke.     120  S.     22  M. 

Es  bleibt  den  Medizinern  überlassen,  die  medizinischen  Forschungsergebnisse,  die  das  Buch 
darlegt,  fachmännisch  zu  prüfen  und  zu  bewerten.  Aber  auch  der  Pädagoge  muß  zu  der  vor- 
liegenden Arbeit  Stellung  nehmen,  denn  Friedländer  gibt  darin  nicht  nur  dem  Mediziner  thera- 
peutisch-pädagogische, sondern  auch  dem  Pädagogen  prophylaktisch -medizinische  Ratschläge. 
Der  Verfasser  weist  die  Hypnose  als  ein  Mittel  auf,  schwache,  sich  und  der  Gesellschaft  zur 
Last  fallende  Individuen  zu  starken,  frohen,  lebenstüchtigen  Menschen  zu  machen.  Er  verlangt, 
daß  der  Wissenschaft  von  den  Krankheiten  der  Seele  der  Platz  im  medizinischen  Studium  ein- 
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geräumt  werde,  welchen  der  Stand  unserer  Erkenntnisse  einerseits  und  das  Bedürfnis  der 
leidenden  Menschheit  andererseits  beanspruchen.  Es  ist  eine  Tatsache,  daß  es  jetzt  mehr  Nervöse 
gibt  als  je  vorher :  nicht  weil  wir  uns  daran  gewöhnt  hätten,  als  nervös  gelten  zu  lassen,  was 
früher  mit  weniger  wohlwollend  klingendem  Namen  benannt  wurde,  sondern  weil  das  Leben 
heute  von  jedem  Einzelnen  ungleich  mehr  Kraft  und  Widerstandsfähigkeit  verlangt  als  in 
früheren  beschaulicheren  Zeiten,  und  Viele,  und  mehr  als  man  gemeinhin  annimmt,  ihre  Kräfte 
den  Forderungen  nicht  anzupassen  verstehen.  Die  Folge  davon  ist  seelisches  Versagen,  möge 
es  sich  in  Form  von  innerer  Unzufriedenheit  und  äußerer  Reizbarkeit,  oder  als  Depressionen 
von  verschiedener  Tiefe,  oder  auch  in  Gestalt  scheinbar  körperlich  bedingter  Leiden  zeigen. 
Friedländer  ist  in  der  Lage,  die  Heilbarkeit  dieser  verschiedenen  Formen  seelischer  Störungen 
an  Beispielen  demonstrieren  zu  können.  Dem  durch  die  Not  allzu  gläubig  gewordenen  Leser 
sei  gesagt,  daß  bei  diesen  Heilungen  das  Wunder  keine  Rolle  spielt,  daß  sie  vielmehr  in  den 
meisten  Fällen  durch  Erziehung  erreicht  werden.  Friedländer  gibt  die  von  ihm  zu  diesem 
Zweck  verwandten  Methoden  an.  Es  ist  freilich  mehr  als  Technik,  was  dieses  Mannes  hervor- 
ragende psychologische  Fähigkeiten  und  unermüdliches  Streben  in  20 jähriger  Erfahrung  erfaßt 
und  gestaltet  haben  —  es  ist  Kunst.  Friedländer  beherrscht  die  gesamte  Psychotherapie,  er 
steht  nicht  im  Banne  einer  „Schule"  So  zeichnet  sich  die  Art,  wie  er  die  Krankheits- 
ursachen dem  Kranken  zu  Bewußtsein  bringt,  mit  oder  ohne  Hilfe  der  Hypnose,  durch  ihre 
Vorurteilslosigkeit  aus  gegenüber  der  vielbesprochenen  Sexual- Analyse  Freuds  imd  gegenüber 
der  Hypnosenschwärmerei.  Hat  Friedländer  die  Ursache  der  Krankheit  aufgedeckt,  so  veranlaßt 
er  den  Patienten,  sich  auf  objektiv  gültige  Ziele  und  Lebenswerte  einzustellen  und  richtet  den 
Willen  des  Kranken  darauf.  Hier  wird  uns  also  ein  praktisch  erprobtes,  ethisch  unantastbares 
Mittel  dargeboten,  das  die  Heilung  von  zahllosen  Kranken  sicherstellt,  die  durch  ihre  Hemmungen 
auch  ihre  Umgebung,  die  menschliche  Gesellschaft,  beeinträchtigen.  Bedenken  wir:  es  sind  die 
Schlechtesten  nicht,  die  zwar  durch  unzweckmäßigen  Kräfteeinsatz  zuerst  zum  Scheitern,  — 
dann  aber  durch  seelische  Ertüchtigung  zur  Einsicht  in  die  höchsten  menschlichen  Ziele  und 
zum  Bewußtsein  und  zur  Beherrschung  des  ihren  Anlagen  entsprechenden  zielsicheren  Weges 
gebracht  werden. 

Gelingt  es,  durch  die  Anwendung  und  den  Ausbau  der  Friedländerschen  Richtlinien  der 
menschlichen  Gemeinschaft  viele  schon  verloren  geglaubte  Glieder,  innerlich  bereichert  und 
gefestigt,  wieder  zuzuführen,  wieviel  höher  ist  der  Gewinn  anzuschlagen,  der  aus  der  prophy- 
laktischen Anwendung  der  psychologischen  Erziehung  erwachsen  kann!  Psychologisch  erziehen 
heißt  Menschen  zeigen,  daß  Selbsterkenntnis  zum  Verständnis  fremden  Seelenlebens  führt,  heißt 
ihnen  einsichtig  machen,  daß  verstehen  oft  verzeihen,  öfter  Rücksicht  nehmen,  immer  sich  selbst 
beherrschen  bedeutet:  psychologische  Erziehung  ist  Willensschulung  im  Dienste  der  Wahrheit. 
In  dieser  Weise  erzogene  Menschen  sparen  das  Lehrgeld,  das  andere  zum  eigenen  und  ihres 
Volkes  Schaden  im  Lebenskampfe  an  ihre  mangelnde  Einfühlungsgabe,  an  ihre  ungeklärte  Ein- 
sicht und  an  ihren  ungeschulten  Willen  zu  zahlen  haben. 

Darum  folgt  dem  Rat,  den  das  vorliegende  Buch  zu  erteilen  hat:  gebt  den  Medizin  Studie- 
renden Gelegenheit  zu  lernen,  wie  man  kranke  Menschen,  nicht  wie  man  Krankheiten  be- 
handelt, macht  sie  zu  Führern  kranker  Seelen!  und  verhelft  im  Interesse  der  Gesunden  auch 
all  den  anderen  jungen  Menschen,  die  nach  führenden  Stellen  streben,  zu  den  psychologischen 
Kenntnissen,  die  die  Erfahrung  nur  zu  deutlich  als  notwendiges  Rüstzeug  jeder  leitenden  Per- 
sönlichkeit ausgewiesen  hat! 

Wem  allerdings  die  Natur  pädagogische  und  psychologische  Gaben  versagt  hat,  der  kann 
nicht  Seelenarzt  sein ;  und  wer  selbst  nicht  den  Willen  zum  Guten  und  Schönen  besitzt,  der  ist 
kein  Erzieher.  Sie  werden,  trotz  der  Kenntnis  der  besten  psychologischen  Behandlungsweise 
von  Menschen,  nur  Unheil  anrichten. 

Freiburg  i.  Br.  Alice  Haas. 

Josef  Schröteler,  S.  J.,  Die  Fremdbeobachtung  in  der  religionspsychologischen 
Kinderforschung.  Kalechetische  Blätter  (hrsg., v.  Prof.  J.  Göttler.  Organ  des  Münchener 
Katechetenvereins).     1921.     Heft  1/2  u.  3/4. 

Es  sei  hier  auf  einen  methodisch  wichtigen  Sammelbericht  aufmerksam  gemacht,  der  an  einer 
für  Kinderpsychologen  sehr  entlegenen  Zeitschrift,  nämlich  einer  katholisch-theologischen  Zeit- 
schrift schienen  ist.  Schröteler  imtersucht  die  Frage,  inwieweit  es  möglich  —  und  inwieweit  es 
moralisch  und  religiös  zulässig  —  ist,  die  religiösen  Phänomene  der  Kindesseele  wissenschaftlich 
festzustellen.  Er  bespricht  zunächst  die  reine  Beobachtung  der  spontanen  religiösen  Äußerungen 
und  Verhaltungsweisen  des  Kindes,  sodann  die  (besonders  in  Amerika  ausgebildeten)  Erhebungs- 
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methoden.  Er  erweist  sich  hierbei  nicht  nur  als  guter  Kenner  der  allgemeinen  kindespsycho- 
logischen Literatur,  sondern  macht  auch  auf  manche  bisher  unbekannte  Untersuchung  aus 
katholischen  Kreisen  aufmerksam.  Sein  Urteil  ist  vorsichtig  und  abgewogen;  mit  Recht  werden 
gewisse  Überschätzungen  der  Ausfrageergebnisse  und  ein  unzartes  Eindringen  in  das  kindliche 
Innenleben  zurückgewiesen.  Nur  selten  macht  sich  der  spezielle  theologische  Standpunkt  des 
Verf.  bemerkbar,  so  vielleicht  dort,  wo  er  gegen  die  psychologische  Verwertung  der  Beicht- 
erfahrungen grundsätzlich  polemisiert.  —  Es  wäre  zu  wünschen,  daß  der  Verfasser  seine  religions- 
psychologischen Studien  einem  weiteren  Kreise  von  Psychologen  und  Pädagogen  zugänglich 
machte. 

Hamburg.  William  Stern. 

X.  Band  der  Pädagogisch-Psychologischen  Arbeiten  aus  dem  Institut  des  Leipziger  Lehrervereins, 
herausgegeben  von  Rudolf  Schulze.     Leipzig  1920.    Dürr.    178  S.    16  M. 

1.  Georg  Schierack,  Selbstbeobachtung  als  Prüfungsmittel  für  Begabungstests. 

2.  Rudolf  Schulze,  Steigerung  der  Leistung  durch  ethische  Antriebe. 

Georg  Schierack  bringt  mit  seinem  Beitrage  die  Arbeit  der  Begabungsforschung  ein  gut 
Stück  vorwärts.  Während  man  bisher  bei  der  Prüfung  eines  Begabungstests  bloß  die  Leistung 
der  Vpn.  in  Rechnung  zog,  die  durch  den  Test  hervorgerufen  wurde,  so  stellt  er  noch  die 
inneren  Erlebnisse,  die  durch  die  Arbeit  am  Test  erzeugt  werden,  besonders  daneben.  Zu  den 
objektiv  bestimmbaren  Testleistungen  treten  also  die  subjektiven,  nur  der  Selbstbeobachtung 
zugänglichen  geistigen  Vorgänge  als  ausschlaggebender  Faktor  bei  der  Beurteilung  des  Wertes 
eines  Begabungsversuches.  Von  einer  mathematischen  kommt  man  zu  einer  psychologischen 
Beurteilung.  Man  könnte  vielleicht  im  Zweifel  sein,  ob  die  Selbstbeobachtung  bei  angestrengter 
geistiger  Arbeit  imstande  ist,  einwandfrei  zu  arbeiten.  Zugegeben  muß  wohl  werden,  daß  nicht 
jeder  gleich  dazu  fähig  ist.  Aber  es  kann  sich  ja  bei  so  schwierigen  psychologischen  Versuchen 
nur  um  Vppn.  handeln,  die  sich  schon  eingehend  mit  psychologischen  Fragen  beschäftigt  haben 
oder  wenigstens  im  Beobachten  des  eigenen  geistigen  Lebens  geübt  sind.  Dies  trifft  im  v()r- 
liegenden  Falle  zu.  Versuchsleiter  und  Vpn.  nahmen  nach  einer  bestimmten  Reihenfolge  die 
Begabungsversuche  genau  so  durch,  wie  sie  im  neunten  Bande  der  Päd.-Psychol.  Arbeiten  vor- 
geschrieben sind.  (Der  Vpn.  waren  alle  Versuche  vollkommen  unbekannt.)  Beim  Lösen  jedes 
Tests  sprach  die  Vpn.  laut;  der  VI.  protokollierte.  Außerdem  berichtete  die  Vpn.  nach  der 
Lösung  noch  über  die  beobachteten  inneren  Vorgänge.  Es  wird  also  neben  dem  Endziele,  der 
Lösung,  noch  der  Weg,  wie  die  Vpn.  dazu  gelangte,  genau  aufgezeichnet.  Außer  der  gewissen- 
haften Aufzeichnung  aller  Versuchsumstände  und  Ergebnisse  bietet  der  Verfasser  nach  der  Be- 
schreibung jedes  Versuches  noch  1.  Die  Deutung  der  Leistung  und  des  Berichtes  und  2.  Vor- 
schläge zur  Umgestaltung  des  Versuches  oder  der  Bewertung  oder  der  Versuchsanordnung. 
Besonders  eingehend  sind  die  Versuche  über  Kombinationsfähigkeit  und  Denken  behandelt 
worden.  Stets  werden  die  beiden  Fragen  erörtert :  Welche  geistigen  Fähigkeiten  soll  der  Versuch 
treffen?     Welche  werden  tatsächlich  untersucht? 

Auf  diesem  Wege  ist  Schierack  zu  einer  wesentlich  größeren  Klarheit  über  die  ver- 
schiedenen Versuche  gelangt,  als  man  e%  sonst  konnte.  Aus  diesem  Grunde  muß  auch  sein 
Urteil  wohl  beachtet  werden.  So  lehnt  er  die  Mehrfachhandlung  als  Prüfung  der  Aufmerksam- 
keit ab.  Die  Gedächtnisversuche  will  er  umgestaltet  haben  und  schlägt  eine  neue  Fragestellung 
vor.    Die  Prüfung  durch  Lückentexte  befriedigt  ihn  auch  nicht. 

Er  fragt  auch,  ob  durch  die  Versuche  die  Vppn.  als  besondere  Typen  erkannt  werden  können, 
da  die  Feststellung  des  Typs  einer  Person  einen  ganz  besonders  deutlichen  Einblick  in  ihr 
Geistesleben  tun  läßt. 

Im  ganzen  ist  die  Arbeit  als  eine  gründliche  und  für  die  Begabungsuntersuchung  wertvolle 
Leistung  zu  bezeichnen.  Nur  kann  man  von  der  Selbstbeobachtung  einer  einzelnen  Person  aus 
noch  nicht  alle  Fragen,  die  jetzt  schweben,  lösen.  Neue  ähnliche  Versuche,  vielleicht  auch  Massen- 
versuche, müssen  noch  mehr  Stoff  zur  Beurteilung  herbeischaffen. 

Rudolf  Schulze  bearbeitet  einen  Gedanken  von  ganz  allgemeiner  Bedeutung.  Es  handelt 
sich  um  Leistungen,  die  unter  höchster  Willensanspannung  mit  der  Absicht  auf  größtmögliche 
Steigerung  der  Ergebnisse  ausgeführt  sind.  Die  gewöhnliche  Arbeitsleistung  ist  ihm  gleich- 
gültig, sie  wird  gar  nicht  erwähnt.  Nur  zwei  Steigerungsgrade,  die  durch  verschiedene  Arten 
des  Antriebes  erzeugt  sind,  werden  miteinander  verglichen.  Verfasser  läßt  seine  Vppn.  am  Ergo- 
graphen  arbeiten  und  treibt  sie  an,  indem  er  ihnen  sagt,  daß  ihre  Arbeit  mit  der  anderer  Per- 
sonen verglichen  wird,  und  sie  auch  sonst  anregt,  ihr  Bestes  zu  geben.  Nachdem  er  §o  die 
Leistungen    an    drei  Tagen    nach  der  Meinung  seiner  Vppn.  adfs  höchste  gebracht  zu  haben 
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scheint,  verlangt  er  am  vierten  und  fünften  Tage  noch  eine  weit  über  das  Geleistete  hinaus- 
gehende Anstrengung,  indem  er  ihnen  sagt,  sie  sollten  sich  vorstellen,  durch  ihre  Leistungen 
könnten  sie  einen  guten  Kameraden  vor  Unglück  oder  Untergang  bewahren.  Der  Erfolg  ist 
erstaunlich.  Die  Vppn.  steigern  ihre  beträchtlichen  Wettleistungen  um  30— 40''/o,  eine  sogar 
um  370  °/o.  Dies  bezieht  sich  nicht  bloß  auf  die  Anfangsleistung  unter  diesem  Antriebe,  sondern 
auch  auf  die  Dauerleistung. 

Neben  dieser  Muskelarbeit  hat  der  Verfasser  auch  die  Leistungen  im  Rechnen,  die  Ver- 
änderung von  Reaktionszeiten  und  das  Gedächtnis  unter  den  beiden  Antriebsarten  der  Wette 
und  des  Helfens  untersucht.  Er  kommt  zu  dem  Ergebnisse^  daß  der  altruistische  Antrieb  auf 
die  Muskelleistungen  fördernd  einwirkt,  „im  wesentlichen  bestimmt  durch  eine  mit  der  Gemüts- 
bewegung parallelgehende  intensive  Atemtätigkeit,  die  den  Blutkreislauf  beeinflußt  und  dadurch 
alle  Lebensfunktionen  bis  zu  einem  gewissen  Grade  steigert",  aber  „andererseits  bewirkt  die 
starke  Gefühlsbetonung  eine  schwankende  Bewußtseinslage,  die  auf  den  einfachen  Willens- 
vorgang und  auf  das  Verhalten  der  Aufmerksamkeit ungünstig  wirken  kann  .  .  ."  (S.  173). 

Zu  höherer  Geistesarbeit  gehört  eben  Ruhe  und  innere  Geschlossenheit  und  Sicherheit.  Auf 
die  einzelnen  Glieder  einer  Masse  wirkt  der  Antrieb  so,  daß  er  die  Leistungen  der  Einzel- 
personen einander  näherbringt.  Die  Guten  lassen  nach,  die  Schlechten  steigern  ihre  Leistung. 
Schulze  leuchtet  also  mit  seiner  Arbeit  in  ein  noch  wenig  bekanntes  Gebiet  der  menschlichen 
Leistungsfähigkeit  hinein. 

Wie  sich  aber  das  Verhalten  der  Einzelpersönlichkeiten  bei  höchster  Geistesleistung,  also 
bei  Künstlern  und  Erfindern,  gestalten  wird,  kann  wohl  nie  experimentell  untersucht  werden. 
Jedenfalls  geben  die  Lebensbeschreibungen  solcher  Männer  im  geraden  Gegensatze  zu  den 
oben  angeführten  Ergebnissen  Beispiele  von  großer  körperlicher  und  geistiger  Erregung  bei 
hervorragenden  Leistungen.  Es  fragt  sich  nur,  ob  sie  Voraussetzung,  Begleit-  oder  Folge- 
erscheinung derselben  waren.  Sicher  gehört  aber  auch  bei  einem  Genie  innere  Geschlossenheit 
zur  eigentlichen  handwerksmäßigen  Ausführung  der  Ideen,  während  die  Erregung  eher  zum 
ersten  Aufblitzen  und  zum  ersten  inneren  Verarbeiten  der  Idee  zu  gehören  scheint. 

Leipzig.  Johannes  Schlag. 

Paul  Natorp,  Genossenschaftliche  Erziehung.  Berlin  1920.  Springer.  42  S.  5,50  M 
Der  Marburger  Philosoph  legt  hier  im  Sonderdruck  die  Thesenreihe  vor,  die  er  als  Bericht 
über  den  inneren  Aufbau  der  Einheitsschule  der  Reichsschulkonferenz  unterbreitet  hatte  und  die 
ihre  eingehende  Begründung  in  des  Verfassers  Buch  „Sozialidealismus"  finden.  Zum  tieferen 
Verständnis  der  in  einen  geschlossenen  Gedankenzug  gebrachten  Leitsätze  stellt  er  ihnen  eine 
längere  Einleitung  voran.  Sie  legt  dar,  wie  die  Rettung  aus  dem  deutschen  Elend  nur  durch 
eine  allertief ste  Erneuerung  des  Volkstums  zu  erwarten  ist;  durch  eine  „gänzliche  Neugründung 
der  Erziehung  und  mit  ihr  der  wirtschaftlichen,  der  staatlichen  Ordnung  auf  dem  allein  trag- 
fähigen Grunde  der  Genossenschaft  schaffender  Arbeit"  (S.  13).  Die  Schranken,  die  zwischen 
den  arbeitenden  Klassen  und  den  Pflegern  der  geistigen  Güter  aufgerichtet  sind,  müssen  fallen. 
„Arbeit  und  Geist,  ...  die  zwei  müssen  sich  zusammenfinden,  anders  ist  kein  Heil.  Es  gibt  in 
der  Tat  keine  Arbeit,  die  nicht  an  sich  geistig,  also  der  Vergeistigung  fähig,  und  keinen  Geist, 
der  so  geistig  wäre,  daß  er  nicht  stets  sich,  Antäus  gleich,  zu  stärken  nötig  hätte,  aus  dem 
gesunden  Erdgrunde  der  unmittelbaren  Arbeit"  (S.  17).  „Wenn  wir  in  liebender  Ehrfurcht, 
ehrfürchtiger  Liebe  wirken,  dann  wirken  wir  recht  und  wird  dem  Wirken  der  Erfolg  nicht 
fehlen"  (S.  19).  In  großen  Umrissen  zeichnet  dann  Natorp  den  innerpolitischen  Aufbau,  der  in 
solchem  Sinne  die  aufgerissene  Kluft  zwischen  „Gebildeten"  und  „Ungebildeten"  beseitigt  und 
mit  der  Grundform  der  Genossenschaft  die  ersehnte  Einheit  unseres  Volkstums  schaffen  könnte. 
Auf  dem  Weg  zu  ihr  bedarf  es  vor  allem  eines  Umdenkens  unseres  gesamten  Bildungswesens 
im  Geiste  einer  sozialen  Erziehung.  Wie  dies  durch  eine  Einheitsschule,  die  alles  andere 
als  nur  eine  äußere  Organisalionsform  sein  muß,  geschehen  soll,  dafür  geben  dann  die  bekannten 
Thesen  Natorps  die  Richtungslinien  an. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 


DrucR  von  J.  ß.  Hirschfeld  (A.  Pries)  in  Let{>zig. 


Aus  den  Anfängen  der  Kinderpsyehologie. 

Von  Paul  Schumann. 


Die  Geschichte  der  Kinderpsychologie  ist  merkwürdigerweise  noch  un- 
geschrieben, selbst  Teilgebiete  sind  noch  nicht  abschließend  und  zusammen- 
fassend behandelt.  Das  beste  haben,  nach  der  flüchtigen  Skizze  von  Ament 
und  Beiträgen  von  Max  Kirmsse^»  Dr.  Theodor  Fritzsch  und  Dr.  Her- 
mann Götz  2)  herzugebracht.  Theodor  Fritzsch,  indem  erzeigte,  welchem 
breiten  und  vielbearbeiteten  Nährboden  Dietrich  Tiedemann  entwuchs 
und  ihn  hineinstellte  in  die  an  Rousseau  und  Basedow  sich  anschließende 
pädagogische  Reformbewegung.  Hermann  Götz,  indem  er  nachwies,  daß 
schon  vor  den  Philanthropisten  und  auch  neben  und  nach  ihnen  systematische 
Pädagogen  nicht  nur  die  Forderung  stellten  auf  methodische  Beobachtung 
der  Kinder,  sondern  auch  selbst  Hand  ans  Werk  legten,  um  die  Entwicklung 
kindlichen  Seelenlebens  darzustellen  und  von  da  ihre  Methode  aufzubauen. 

Auf  dem  Gebiete  der  Kinderpsychologie  aber  ist  es  so  gewesen  wie  auf 
allen  anderen  Gebieten  wissenschaftlicher  Erkenntnis,  daß  Ausgenommenes, 
Abweichendes,  die  Überentwicklung  zuerst  auffiel,  dargestellt  und  beschrieben 
wurde.  In  der  ebenfalls  noch  ungeschriebenen  Geschichte  der  Wunderkinder 
müssen  wir  die  Anfänge  der  Kinderpsychologie  suchen.  Das  1726  zu  Ham- 
burg erschienene  „Merkwürdige  Ehrengedächtnis  des  weyland  klugen  und  ge- 
lehrten lübeckischen  Kindes  Christian  Henrich  Heineken"  3)  ist  die  erste 
ausführliche  Beschreibung  einer  kindlichen  Entwicklung,  die  mir  bekannt  ist. 
Von  der  französisch  geschriebenen  Biographie  des  Johann  Philipp  Bara- 
ti er  aus  Schwabach  (1721 — 40)  von  dem  Berliner  Akademiker  Formey  ist 
mir  nur  die  2.  Auflage  vom  Jahre  1755  bekannt  4).  Eine  dritte  und  schein- 
bar ganz  unbeachtet  gebliebene  Darstellung  einer  Überentwicklung  möchte 
ich  im  folgenden  vorlegen. 

Wir    wissen,  daß  Abraham   Gotthelf  Kästner  der  vom  Kinde  aus- 
gehenden  Pädagogik  der  Philanthropisten  nicht  zuneigte;  wir  wissen,   daß 


*)  Ament,  Eine  erste  Blütezeit  der  Kinderseelenkunde.  Zeitschrift  f.  päd.  Psychologie  IX. 
Kirmsse,  Max,  Beiträge  in  der  „Zeitschrift  für  Kinderforschung". 

^)  Fritzsch,  Die  Anfänge  der  Kinderpsychologie.  Zeitschrift  f.  päd.  Psychologie  XI.  Götz, 
Zur  Geschichte  der  Kinderpsychologie.     Zeitschrift  f.  pädag.  Psychologie  XIX. 

^)  Berkhan  gibt  in  der  Zeitschrift  für  Kinderforschung  1910  nach  der  zweiten  Bearbeitung 
von  1779  einen  kurzen  Abriß. 

*)  La  Vie  de  Mr.  Jean  Philippe  Baratier,  Maitre  des  Arts  et  Membre  de  la  Societö  Royal  des 
Sciences  de  Berlin,  par  Mr.  Formey.  Nouv.  Ed.  Francf.  et  Leipz.  1755.  Wie  ich  aus  dem 
Supplement  zu  Zedlers  Universal-Lexicon  ersehe  (Leipzig  1751),  erschien  die  erste  Ausgabe  zu 
Utrecht  1742. 

Zeitschrift  f.  pädagog.  Psychologie.  14 
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er  dem  „Wunderkinde"  zweifelnd  gegenüberstand.  Schon  die  „Vermischten 
Schriften"  von  1755  bringen  das  Epigramm  „Das  gelehrte  Kind"  : 

Frühzeitig  wüßt'  ein  Kind  so  viel  als  mancher  Greis, 
Frühzeitig  lag  das  Wunder  auf  der  Bahre. 
Sein  Bruder  sah  den  mörderischen  Fleiß, 
Ward  Sekretär  und  lebt  an  achtzig  Jahre. 

Und  doch  schrieb  er  einem  Wunderkinde,  seinem  Patenkinde,  ehrenvolle 
Grabschriften  und  verband  sich  mit  dem  Vater  zu  der  Schrift:  DerErinne- 
rung  eines  Kindes  und  seiner  Mutter  gewidmet  von  Abraham 
Gotthelf  Kästner  und  Adolph  Friedrich  Kirsten,  Lehrer  am  Göt- 
tingischen  Gymnasium,  Göttingen  1796.1)  Kästner  liefert  zu  der  Ge- 
legenheitsschrift die  Einleitung  (S.  3—29).  Er  geht  aus  von  den  Wunder- 
kindern des  18.  Jahrhunderts,  dem  bekannten  Lübecker  Christian  Henrich 
Heineke,  der  mit  4  Jahren  starb,  dem  weniger  bekannten  Johann  Philipp 
Barati  er  aus  Schwabach,  der  im  gleichen  Jahre  geboren,  1740  19  jährig  ver- 
schied. Heineke  war  von  vornherein  körperUch  anormal  und  schwächUch, 
er  genoß  nur  Milch,  spielte  niemals,  körperliche  Bewegungen  sind  fast  kaum 
aufgezeichnet.  Johann  Gotthelf  Kirsten  dagegen  spielte  wie  andere 
Kinder,  beschäftigte  sich  sehr  mannigfaltig,  lag  durchaus  nicht  immer  über 
Büchern  und  lernte  durchaus  nicht  immer  Wörter.  Er  genoß  das  Recht,  ein 
Kind  zu  sein.  Nur  waren  seine  Spiele,  was  man  bei  Erwachsenen  abwech- 
selnde Beschäftigung  nennen  würde.  Daß  diese  aber  nicht  schadet,  das 
zeigen  Newton  und  Leibniz.  Das  Kind,  das  die  wenigen  Monate  seines 
Lebens  so  angewandt  hat  wie  ein  lehrbegieriger  Jünghng  seine  akademischen 
Jahre,  genoß  dadurch  selbst  in  der  Krankheit  Linderung.  Zuletzt,  als  die 
Blattern  ihm  beide  Augen  verschlossen,  wollte  es  immer  erzählen  hören,  um 
Gedanken  noch  durch  den  Sinn  erregt  zu  bekommen,  durch  den  noch  welche 
konnten  erregt  werden.  Ganz  sicher  sind  bei  diesem  Kinde  seine  Lern- 
begierde und  deren  Befriedigung  nicht  Verkürzer  seiner  Lebensdauer  ge- 
worden. Anlagen  und  Neigungen  des  Knaben  gestatteten  einen  guten  und 
brauchbaren  Menschen  zu  hoffen.    Kästner  schrieb  ihm  die  Grabschriften 2): 

Das  Bäumchen,  dessen  Blühn  uns  hoffnungsvoll  ergötzt. 
Ward  früh  ins  Paradies  versetzt. 

So  bald  genoß  das  Kind  der  Lehrbegierde  Lohn! 

Drei  Sprachen  lallt'  es  hier  und  spricht  mit  Engeln  schon. 

Den  eigentlichen  Bericht  liefert  der  Vater,  der  Gymnasiallehrer  Adolph 
Friedrich  Kirsten.  Johann  Gotthelf  Kirsten  wurde  am  4.  Oktober 
1790  geboren.  Sein  lebhaftes  Wesen,  sein  munteres  Auge  zogen  gleich  an- 
fangs die  Aufmerksamkeit  auf  ihn,  die  schnelle  Entwicklung  seiner  Anlagen 
erregte  die  Hoffnung  aller.  In  der  18.  Woche  zeigte  ihm  der  Vater  ein 
Medaillonporträt  seines  Paten,  Hof  rat  Kästner;  wenn  in  Zukunft  die  Rede 
von  diesem  war,  wandte  er  sich  nach  dem  Bilde  um.  Bald  darauf  wurden 
ihm  6  Kupferporträts  berühmter  Gelehrter  gezeigt,  die  er  bald  auch  außer 
der  Ordnung  kannte.     In  der  24.  Woche  trug  ihn  der  Vater  zum  Ofen  und 


*)  Die  Schrift,  103  S.  in  8°  umfassend,  scheint  selten  zu  sein.    Mensel  führt  den  Titel  an, 
sie  fehlt  wie  vieles,  allzu  vieles  unter  Kästner  in  Goedekes  Grundriß. 
*)  Zuerst  im  Göttinger  Musenalmanach  von  1795,  S.  9. 
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nannte  diesen  und  dann  auch  viele  andere  Gegenstände  lateinisch  und  fran- 
zösisch. Dann  nannte  er  ihm  nacheinander,  um  zu  probieren,  pila  und  pileus, 
sein  Pate  forfex  und  forceps.  Er  behielt  auch  diese  Worte,  ohne  jemals  die 
Gegenstände  zu  verwechseln.  So  lernte  er  300  fremde  Worte  ungefähr 
kennen.  Zuletzt  fing  der  Vater  an,  ihn  in  diesen  Sprachen  anzureden.  Er 
erriet  die  ihm  unbekannten  Worte  aus  seinen  Gebärden.  Herr  Prof.  Mit- 
8  eher  lieh  befürchtete,  er  möchte  künftig  die  Sprachen  verwechseln,  aber 
er  forderte  bald  epee,  bald  Degen,  bald  montre,  bald  orlo  (ganz  konnte  er's 
nicht  aussprechen),  bald  „Uhl". 

Auf  einer  Reise  hatte  er  Ijei  seiner  Großmutter  einen  Mohren  bemerkt,  der 
auf  seinem  Kopfe  einen  Schrank  trug.  Bald  nach  der  Reise  sah  er  in  einem 
Kupferwerk  einen  Schwarzen,  gleich  rief  er  „Mama"  und  zeigte  zugleich  so- 
lange auf  einen  kleinen  Schrank,  bis  wir  uns  der  Sache  besannen.  Schon 
frühzeitig  zeigte  er  eine  nicht  geringe  Beobachtungs-,  Abstraktions-  und  Ein- 
bildungskraft. Spielzeug  interessierte  ihn  nur  dann  länger,  wenn  ein  Mecha- 
nismus dabei  war,  den  kennen  zu  lernen  er  nicht  ruhte.  Eines  Tages  warf 
er  Steine  in  ein  mit  Wasser  gefülltes  Gefäß.  Als  die  Steine  mangelten,  nahm 
er  kleines  Holz.  Er  mochte  glauben,  daß  das  Untersinken  von  der  Stärke 
des  Wurfes  herrührte  und  hob  seinen  Arm  höher.  Dann  tauchte  er  das  Holz 
unter  und  ließ  erst  dann  die  Hand  ab.  Dann  kam  er  zum  Vater  und  zeigte 
ihm  sein  Befremden.  Der  Vater  ließ  ihn  an  Stein  und  Holz  das  verschiedene 
Gewicht  fühlen  und  schien  eine  Ahnung  des  Richtigen  zu  erzeugen. 

Ebenso  fiel  ihm  die  Krummheit  eines  ins  Wasser  gefallenen  Stabes  auf, 
und  er  wollte  auch  hiervon  die  Erklärung  haben.  Seifenblasen  und  die 
Farben  durchs  Prisma  machten  ihm  wie  allen  Kindern  viel  Freude,  aber  er 
suchte  auch  hierbei  ein  Mehreres.  Denkt  man  sich  unter  Abstraktionskraft 
das  Vermögen,  von  ähnlichen  Eigenschaften,  Absichten,  Ursachen  und  Wir- 
kungen auf  ähnhche  Begriffe  bei  Verschiedenheit  der  Formen  zu  schließen, 
so  äußerte  sie  der  Kleine  sehr  frühzeitig.  Er  erkannte  im  4.  Monate  seines 
Lebens  alle  Gegenstände  aus  dem  väterlichen  Hause  auch  an  jedem  anderen 
Orte  und  in  ganz  anderer  Gestalt  wieder.  Bei  den  Ausdrücken  horologium, 
la  clef,  pileus  wies  er  sowohl  auf  die  Wand-  als  Taschenuhr,  auf  den  Stuben- 
oder Uhrschlüssel,  auf  Hüte  verschiedener  Form.  Ein  Jahr  alt  erkannte  er 
pessulum,  den  Riegel,  der  ihm  an  der  Tür  gezeigt  worden  war,  auch  an  dem 
Fensterriegel,  der  doch  nur  die  Bestimmung  mit  ihm  gemein  hat.  Nach  Er- 
klärung eines  Blitzableiters  im  Kupferstich  fiel  ihm  ein  Seil  von  der  Galerie 
des  Johannisturmes  nach  der  Stadtmusikantenwohnung  auf,  und  er  ahmte 
Blitz  und  Donner  nach.  Auch  Einbildungskraft  zeigte  er,  wenn  man  darunter 
das  Vermögen  versteht,  aus  dem  Bekannten  etwas  demselben  in  Absicht  und 
Wirkung  Entsprechendes  aufzusuchen  und  darzustellen.  Nachdem  ihm  ein 
Krahn  im  Bilde  und  im  Modell  gezeigt  worden  war,  ahmte  er  mit  dem  Spazier- 
stock, einem  Strumpfband  und  einem  Buche  in  der  Fuge  der  Stuhllehne  den 
Krahn  nach  und  beschäftigte  sich,  das  Buch  als  Last  aufzuziehen  und  nieder- 
zulassen. 

Das  Abc  lernte  er  über  Erwarten  schnell,  das  Zählen  durch  Vorzählen  ihm 
angenehmer  Gegenstände,  auch  die  bekanntesten  geometrischen  Figuren  und 
Körper,  die  mathematischen  Linien  kannte  er  und  zeichnete  sie  nach.  Die 
Tiere  lernte  er  aus  Raf  f  s  Naturgeschichte  und  anderen  Kupferwerken  kennen. 
Auch  den  Orbis  pictus  hebte  er  sehr  und  erhielt  dadurch  eine  Menge  Be- 
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griffe  von  Handwerkern,  Künstlern  und  vielen  Dingen,  die  recht  eigentlich 
fürs  Kind  gehören  und  die  abstrakte  Grammatik  im  Schulunterricht  endhch 
verdrängen  sollten.  Er  ließ  sich  auch  die  symbolischen  Figuren  erklären  und 
bei  seiner  Gottesvorstellung  hatte  man  das  Gefühl,  daß  er  sich  doch  etwas 
Besonderes  darunter  dachte.  Viele  historische  und  Naturmerkwürdigkeiten 
sammelte  er  aus  den  Kupfern  zu  Happelii  Denkwürdigkeiten  der  Welt,  zu 
physikalischen  Kenntnissen  machten  ihm  Wünschens  Cosmologische  Unter- 
haltungen und  die  Käs tn ersehe  Sammlung  physikahscher  Instrumente  Lust. 
Die  Namen  der  Sterne  und  ihre  Gegend,  die  Himmelsrichtungen  und  andere 
dergleichen  Dinge  lernte  er  durch  einen  Optiker  und  wandte  auch  die  Kennt- 
nisse an. 

Wenn  andere  Kinder  sich  mit  dergleichen  Dingen  überhaupt  beschäftigen, 
so  dienen  sie  ihnen  nur  zum  Spiel,  sie  springen  von  einem  zum  andern  und 
bleiben  beim  Äußeren  stehen.  Der  Kleine  hatte  das  Eigene,  daß  er  bei  ein 
und  derselben  Sache  so  lange  verweilte,  als  ihm  etwas  gezeigt  und  erklärt 
wurde.  Er  strebte  immer  nach  Mehrerem  als  dem  Äußeren.  Aus  Furcht, 
ihn  anzustrengen,  wurde  oft  seiner  Wißbegierde  Einhalt  getan. 

Man  wird  aus  dieser  treuen  und  ungekünstelten  Darstellung  des  kurzen 
Lebens  dieses  Kindes  sehen,  daß  die  Hoffnung,  die  man  sich  von  ihm  machte, 
nicht  ohne  Gnind  war.  Nicht  ohne  Grund  war  es  denn  auch,  daß  Prof. 
Beck  als  Rektor  magnificus  der  Universität  Leipzig  ihm  eine  Inskription  ver- 
lieh. ^)  Er  lebte  in  einem  Orte,  wo  Wissenschaften  und  Künste  blühten  und 
dem  fähigen  Kopfe  die  seltensten  Hilfsmittel  zur  Belehrung  off enstanden  2), 
in  einer  Periode,  wo  der  menschliche  Geist  ganz  neue  Wege  gebahnt  hat 
und  dem  Genie  die  reizendsten  Aussichten  eröffnet  sind,  seine  Kräfte  zu 
zeigen  und  sich  wahrhaftig  nützlich  zu  machen.  ^)  Er  hatte  Eltern,  die  alles 
für  ihn  tun  wollten  und  tun  konnten,  mit  dem  Vater  hatte  sich  der  Hofrat 
Kästner  zu  seiner  Erziehung  vereinigt,  der  die  nicht  gemeinen  Talente  des 
Kindes  schätzte  und  es  aufs  zärtlichste  liebte.  Es  war  ein  rührendes  Schau- 
spiel, der  damals  73  jährige  Greis  und  das  kaum  ''/4  jährige  Kind  sozusagen 
wetteifernd,  jener  zu  lehren,  dieses  zu  fragen  und  zu  lernen.  Die  Anlagen 
seines  Herzens  w^aren  gut,  wenn  sie  auch  der  Aufsicht  und  Bildung  bedurften. 
Fürs  äußere  Schöne  zeigte  er  viel  Empfänglichkeit,  bloße  mechanische  Ver- 
richtungen machten  ihn  oft  ungeduldig.  Gegen  alle,  die  an  seiner  Bildung 
arbeiteten,  war  er  herzlich  dankbar.  Immer  war  er  gesund  und  munter,  aß 
und  trank  mit  Appetit  und  schlief  täglich  10 — 11  Stunden.  Er  besaß  einen 
fröhlichen  Geist,  der  durch  die  vielfache  angenehme  Abwechslung  und  den 
schnellen  Fortgang  in  allem,  was  er  vornahm,  erhöht  wurde.  Die  21  Monate 
flössen  ihm  glücklicher  und  nützlicher  hin  als  manchem  anderen  ebensoviel 
Jahre. 

Am  9.  Juli  1792  wurde  er  von  den  Blattern  befallen,  auf  eine  Art,  die 
bald  einen  schhmmen  Ausgang  vermuten  ließ.     Am  22.  Juli  1792  starb  das 


1)  Man  vergleiche  „Die  jüngere  Matrikel  der  Univ.  Leipzig",  Bd.  III,  1709—1809:  Kirsten, 
Johann  Gotthelf,  Göttingen,  S.  dp.  15.  VI.  1791;  der  Vater  Johann  Friedrich  Adam  (Adolph)  aus 
Nebra  ist  inskribiert  d.  6.  IV.  1774. 

2)  Göttingen  war  ein  guter  Nährboden  für  Frühentwicklung.  Dorothea  Schlözer,  geb.  1770, 
konnte  1787  schon  ihre  Universitätsstudien  mit  ihrer  Doktorpromotion  abschließen. 

2)  Man  beachte  das  die  Aufklärung  durchdringende  Kraftgefühl,  das  auch  hier  so  stark  zum 
Ausdruck  kommt, 
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Kind,  1  Jahr  7  Monate  18  Tage  alt,  und  mit  ihm  unsere  und  vieler  anderer 
Erwartungen,  i) 

Wir  sehen  sofort  das  Verfehlte  dieses  krampfhaften  und  gequälten  päda- 
gogischen Experiments.  Wir  dürfen  aber  andererseits  nicht  verkennen,  daß 
wir  in  dem  Berichte,  der  z.  T.  auch  Zeitangaben  enthält  und  sich  überhaupt 
auf  einen  sehr  kurzen  Zeitraum  bezieht,  einen  interessanten  Beitrag  zur 
Psychogenesis  eines  allerdings  übernormalen  Kindes  vor  uns  haben. 

IL 

Der  zweite  Beitrag  steht  in  Verbindung  mit  Dietrich  Tiedemann.  Durch 
das  merkwürdige,  für  die  Geschichte  des  Taubstummenbildungswesens  be- 
deutsame Buch  von  Daniel  Christoph  Ries  2):  „Versuchte  Vereinigung 
zweier  entgegengesetzten  Meinungen  über  den  Ursprung  der  Sprache,  auf 
Erfahrungen  und  Beobachtungen  an  Taubstummen  gegründet",  Frankfurt  a.  M. 
1806  —  wurde  ich  hingewiesen  auf  den  Aufsatz  von  Posewitz  „Ätiologische 
Entwicklung  der  Äußerungen  des  Sensoriums  beim  Foetus  und  beim  jungen 
Kinde  sogleich  nach  seiner  Geburt  bis  zum  247.  Tage,"  enthalten  im  ersten 
Hefte  seines  „Journals  für  Medizin,  Chirurgie  und  Geburtshilfe,  vorzüglich 
mit  Rücksicht  auf  Ätiologie  und  Semiotik,"  von  dem  nur  zwei  Hefte,  Her- 
born und  Hadamar  1799  und  1800  erschienen  sind.  Ich  fand  das  Buch 
auf  der  Leipziger  Universitätsbibliothek,  sah  sehr  bald,  daß  Posewitz 
sich  auf  Tiedemanns  Beobachtungen  stützt  und  bemerkte  auch  bei  Dessoir 
„Geschichte  der  neueren  deutschen  Psychologie"  den  kurzen  Hinweis  „im 
18.  Jahrhundert  hat  ein  Arzt,  namens  Posewitz,  in  seinem  Journal.  .  .  an 
Tiedemanns  Aufsatz  vortreffliche  Bemerkungen  angeknüpft"^). 

Johann  Friedrich  Siegmund  Posewitz,  geboren  den  3.  Mai  1766, 
Sohn  des  Apothekers  P.  in  Dahme  bei  Wittenberg,  studierte  seit  1786 
in  Wittenberg  und  Jena,  pubhzierte  seit  1788,  promovierte  1790  und  heß 
sich  in  Dahme  als  Arzt  nieder.  Nach  dem  1791  erfolgten  Tode  des  Vaters 
habilitierte  sich  P.  an  der  Wittenberger  Universität  und  folgte  1796  einem 
Rufe  als  Professor  der  Anatomie,  Chirurgie  und  Geburtshilfe  nach  Gießen, 
wo  er  am  23.  Dezember  1805  starb. ^)  Ein  Delirium,  welches  Posewitz  bei 
einem  24jährigen  Manne  nach  Scharlach  beobachtete,  erregte  in  ihm  den  Ge- 
danken, eine  Vergleichung  anzustellen  zwischen  der  ersten  Entwicklung  von 
Äußerungen  des  Sensoriums  und  der  allmählichen  Rückkehr  derselben,  wenn 
sie  unterdrückt  waren.  Er  gewinnt  die  Grundlage  dieser  Vergleichung,  in- 
dem er  vorerst  die  Entwicklung  beim  Kinde  untersucht.  Die  Äußerungen 
des  Sensoriums  erfolgen  in  zwei  Zeiträumen,  vor  und  nach  der  Geburt,  der 
Zeitraum  vor  der  Geburt  scheidet  sich  in  2  Perioden,  bis  zum  5.  Monat,  wo  die 
Bewegungen  des  Fötus  von  der  Mutter  empfunden  werden,  und  vom  5.  Monat 
bis  zur  Geburt.  Unter  der  Überschrift  1.  Ätiologische  Beobachtungen  der 
Äußerungen  des  Sensoriums  beim  Fötus  —  stellt  Posewitz  seine  hier  durch- 
aus selbständigen  Beobachtungen  zusammen.  Es  folgt  dann  unter  2:  Kurzer 
Auszug  aus  den  Beobachtungen  über  die  Entwicklung  der  Seelenfähigkeiten 
bei  Kindern  aus  dem  Aufsatze  eines  Ungenannten  in  dem  6.  Stück  der  Hes- 

*)  Ich  habe  mit  Absicht  fast  immer  die  eigenen  Worte  des  Berichtes  sprechen  lassen,    S.  69 
bis  103  handeln  von  der  bald  darauf  verstorbenen  Mutter  des  Knaben. 
2)  S.  28,  29.  —  3)  I,  2.  Aufl.     S.  546. 
^)  Seine  hauptsächlichen  Schriften  bei  Hirsch,  Biographisches  Lexikon  hervorragender  Ärzte. 
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sischen  Beiträge  zur  Gelehrsamkeit  und  Kunst  1786.  Dieser  Auszug  stellt 
in  streng  chronologischer  und  mit  Tageszahlen  belegter  Ordnung  das  Tatsäch- 
liche der  Beobachtungsreihe  zusammen,  und  es  ist  eine  wahre  Erquickung, 
diesen  Auszug  zu  lesen  gegenüber  dem  Wirrsal  bei  Tiedemann  selbst. 
Leider  scheint  Posewitz  nur  das  6.  Stück  der  Beiträge  zugänglich  gewesen 
zu  sein,  nicht  das  7.,  und  so  beziehen  sich  auch  die  folgenden  Untersuchungen 
nur  auf  die  Zeit  bis  zum  247.  Tage,  während  die  Beobachtungen  Tiede- 
manns  sich  auf  den  viel  längeren  Zeitraum  vom  23.  August  1781  bis  zum 
14.  Februar  1784  erstrecken  i). 

Unter  3  folgen  nun  die  Ätiologischen  Betrachtungen  der  Äußerungen  des 
Sensoriums  beim  Kinde  nach  der  Geburt  bis  zum  247.  Tage. 

Zunächst  sucht  Posewitz  die  psychophysiologische  Gründlage  der  Be- 
urteilung zu  gewinnen.  §  1.  Die  angeführten  Beobachtungen  sollen  möghchst 
dazu  dienen,  um  die  Äußerungen  und  Affektionen  der  jungen  Kinder  nach 
der  Geburt  ätiologisch  zu  entwickeln  und  dies  um  so  mehr,  als  der  Verfasser 
jener  Beobachtungen  bei  seinen  Erklärungen,  auf  welche  ich  ganz  kurz  Rück- 
sicht nehmen  werde,  teils  von  Vorstellungen  ausgeht,  teils  über  die  Erlernung 
des  Kindes  spricht,  ohne  die  Art  und  Weise  anzuzeigen,  wie  dasselbe  eigent- 
lich lernt  und  etwas  erlernen  kann.  §  2.  Die  zarten  Kinder  sind  sogleich 
nach  der  Geburt  in  ihren  verschiedenen  Organen  entweder  soweit  ausgebildet, 
daß  sie  Reizempfänglichkeit  haben  oder  nicht.  Selbst  im  ersten  Falle  ist 
diese  Ausbildung  gradweise  verschieden,  und  im  letzteren  entsteht  sie  nur 
nach  und  nach.  Ferner  wirkt  alles,  was  auf  das  neugeborene  Kind  einige 
Einwirkung  äußert,  wie  beim  Fötus  durch  Reizung,  und  diese  muß  bei  den 
reizempfänglicheren  Teilen  nach  dem  Verhältnis  der  Reizempfänglichkeit  und 
des  Reizes  größere  oder  geringere  Wirkungen  hervorbringen.  Diejenigen 
Organe,  welche  noch  für  bestimmte  Reize  unempfänglich  sind,  können  von 
denselben  auch  nicht  in  Tätigkeit  gesetzt  werden.  Aber  selbst  diejenigen 
Teile  des  neugeborenen  Kindes,  welche  noch  für  gewisse  Reize  unempfindlich 
sind,  sind  es  doch  nur  beziehungsmäßig,  vorzüglich  auf  äußere  Reize.  Denn 
das  geringste,  wie  das  wichtigste  Organ  des  Kindes  sogleich  nach  der  Geburt 
ist  für  Empfindung  des  Reizes  von  den  Säften  seines  Körpers  reizbar,  was 
schon  aus  Erhaltung,  Ernährung,  Wachstum  seines  Körpers  folgt.  §  3.  Je 
mehr  aber  durch  Reize  auf  die  verschiedenen  Teile  des  neugeborenen  Kindes 
gewirkt  wird,  um  desto  eher  erhalten  sie  die  Fähigkeit,  für  Reize  empfäng- 
lich zu  werden,  oder  sie  werden,  insofern  sie  es  schon  vorher  waren  oder 
zur  Aufnahme  des  Reizes  vorbereitet  genug  waren,  um  desto  mehr  dazu  ge- 
schickt. §  4.  Die  Wirkungen  der  Reize  bestehe  in  Bewegungen,  in  welchen 
sie  nur  wolle,  so  ist  doch  soviel  vollkommen  gewiß,  daß  diese  Bewegungen 
teils  in  den  eigentlichen  Fortsetzungen  der  Organe  bis  zum  Hirn  fortgepflanzt 
werden,  teils  auch  in  den  benachbarten  oder  in  den  mit  den  gereizten  Or- 
ganen verbundenen  Teilen  ebenfalls  erregt  werden  können,  teils  endlich  im 
Gehirn  selbst  als  selbstbeweglichem  Organe,  ohne  von  außen  in  dem  Augen- 
blicke veranlaßt  zu  sein,  bestimmte  Bewegungen  und  Veränderungen  mit  oder 
ohne  Bewußtsein  entstehen  können.  Alles  dies  kann  man  mit  Empfindung, 
Bewegung,  Vorstellung  und  mit  Empfindungs-,  Bewegungs-  und  Vorstellungs- 


^)  P.  gibt  ebenso  wie  Wachler  Stück  6  (und  7)  an,  weil  sie  die  Stücke  der  ganzen  Reihe 
zählen,  Ufer  gibt  Stück  2  und  3  des  II.  Bandes  an. 
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assoziationen  und  mit  gemischten  Assoziationen,  die  bald  mit,  bald  ohne 
Bewußtsein  geschehen  können,  bezeichnen.  Eben  dies  ist  es,  was  das  junge 
Kind  nach  der  Geburt  entweder  genauer,  richtiger  und  überhaupt  besser 
als  vorher  oder  ganz  und  gar  erst  erlernen  muß.  §  5.  Wie  aber  das  Kind 
nach  der  Geburt  dies  alles  immer  mehr  und  mehr  erlerne,  muß  aus  der 
Fähigkeit  und  Beschaffenheit  des  organisierten  Körpers,  aus  der  Einwirkung 
der  in  oder  außer  dem  Körper  sich  befindenden  Dinge  auf  den  leben- 
den Körper  und  aus  den  Bedingnissen  des  Lebens  selbst  erklärt  werden. 
§  6.  Von  einem  ausgebreiteten  Nutzen  muß  eine  solche  ätiologische  Ent- 
wicklung für  den  Anthropologen  und  Psychologen  überhaupt,  besonders  aber 
für  den  Erzieher  und  für  den  Arzt  sein.  Man  verlangt  von  letzterem  ge- 
wöhnlich, daß  er,  um  die  Krankheiten  der  jungen  Kinder  erfassen  zu  können, 
auch  ihre  Sprache,  die  sogenannte  Kindersprache,  verstehen  müsse,  und  was 
heißt  dies  anders,  als  die  Äußerungen  derselben  ätiologisch  beurteilen  zu 
können?  §  7.  Die  Reize,  welche  auf  das  Kind  nach  der  Geburt  wirken, 
sind  entweder  innere  oder  äußere,  bei  beiden  Arten  entweder  angenehme 
öder  unangenehme.  Die  Reize  sind  sehr  verschieden,  z.  B.  Luft,  Licht, 
Nahrung,  Wärme,  Kälte;  früher  oder  später  mehrere  andere,  welche  Unbe- 
haglichkeit,  Beschwerden  oder  Schmerzen  verursachen,  Krankheitsreize,  der 
Schall,  Geruchs-  und  Geschmacksreize,  verschiedene  innere  Reize  u.  s.  f. 

Posewitz  betrachtet  dann  die  Affektionen  und  Äußerungen  der  neuge- 
borenen Kinder  in  folgender  Ordnung:  Willensbewegungen,  Langeweile,  Per- 
zeptionen,  Assoziationen,  Schlaf  und  Traum,  Aufmerksamkeit,  Nachahmung 
und  Sympathie,  Leidenschaften. 

Nur  an  einzelnen  Beispielen  kann  ich  den  Charakter  der  sehr  ins  einzelne 
gehenden  Betrachtungen  zeigen.  Sie  sind  in  einer  kürzlich  erschienenen 
Leipziger  Dissertation  auf  meine  Veranlassung  hin  mit  verarbeitet  worden. 

§  28.  Den  Grund,  warum  das  Kind  am  zweiten  Tage  keinen  Kitzel  empfand, 
gibt  der  Beobachter  (Tiedemann)  an,  wenn  er  sagt,  „alles  werde  nur  als 
Eindruck,  bloß  mit  dem  allgemeinen  Charakter  vom  Anziehen  oder  Zurück- 
stoßen, ohne  besondere  Unterscheidung  des  Angenehmen  und  Unangenehmen 
empfunden".  Genauer  läßt  sich  dieser  Grund  in  der  noch  nicht  vorhandenen 
Reizempfänglichkeit  für  eigentümhche  Gefühlsreize  auffinden,  wovon  die  noch 
unvollkommene  Ausbildung  der  Gefühlsorgane  die  Ursache  ist.  Erst  am 
57.  Tage  war  dieses  am  Bauche  so  vollkommen,  daß  der  junge  Knabe  an 
demselben  zuerst  den  Kitzel  empfand,  hier  zuerst,  weil  mit  den  Bauchmuskeln 
auch  die  Bauchdecken  vom  ersten  Atmen  an  in  steter  Bewegung  erhalten 
und  dadurch  zu  einer  früheren  eigentümhchen  Reizempfänglichkeit  vervoll- 
kommnet v/erden.  §  32.  Der  erste  Anfang  und  Ursache  der  Wirkungen  aller 
Assoziationen  muß  unfehlbar  schon  beim  Fötus  angenommen  werden.  So  bald 
diesen  seine  empfundenen  UnbehagUchkeiten  oder  sonstigen  Zufälle  von 
inneren  oder  äußeren  Reizen  zu  Bewegungen  seiner  Gheder  zwingen,  so  bald 
werden  jene,  wenn  sie  einen  hinlänglichen  Grad  von  Stärke  erreicht  haben, 
auch  assoziierte  Empfindungen  und  Bewegungen  erregen  müssen.  §  33.  Am 
zweiten  Tage  zeigte  sich,  wie  der  Beobachter  auch  ganz  richtig  bemerkt, 
eine  wahre  Assoziation  und  zwar  jetzt  die  erste,  welche  durch  Saugen  und 
die  Empfindung  von  Hunger  veranlaßt  wurde.  Die  Assoziationen  überhaupt 
müssen  auf  folgende  Art  genetisch  betrachtet  werden.  Ein  Reiz  bringt,  wenn 
er  stark  ist,   eine  so  starke  Reizung,  diese  eine  so  große  Empfindung  oder 
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Bewegung  hervor,  daß  diese  für  die  assoziierten  Teile  einen  neuen  Reiz  und 
dieser  neue  Wirkungen  veranlaßt.  §  45.  Am  203.  Tage  fing  der  Knabe  an, 
artikulierte  Töne  wirklich  nachzusprechen.  Die  Nachahmung  begann  also 
zuerst  vorzüglich  durch  Organe  des  Mundes  und  der  mit  demselben  zunächst 
verbundenen  Teile.  Die  Ursache  hiervon  liegt  unfehlbar  in  der  vorherge- 
schehenen vielfachen  Übung  dieser  Organe  durch  Saugen,  Niederschlucken, 
Atmen  und  Schreien.  Und  darin,  daß  diese  Verrichtungen  entweder  Ver- 
gnügen gewähren  oder  Unbehaglichkeiten  und  Schmerzen  entfernen,  mag 
wohl  die  willige  Fortsetzung  dieser  Nachahmung,  nächst  den  angenehmen 
Empfindungen,  die  sie  selbst  erregt,  ihren  Grund  haben.  §  61.  Bei  der  vom 
Beobachter  aus  den  am  57.  Tag  bemerkten  Äußerungen  des  jungen  Knaben 
gemachten  Deduktion  des  Zornes  desselben  sagt  jener:  „Dies,  dünkt  mich, 
ist  der  erste  Anfang  des  Zornes,  dessen  ein  Teil  größere  Anstrengung  der 
Kraft  ist  zur  Abwehrung  des  Ungemachs  nebst  lebhafterem  Gefühle  desselben, 
der  andere  Bestreben,  anderen  das  uns  zugefügte  Leid  wieder  empfinden  zu 
lassen  und  sie  durch  fürchterhche  Töne  und  Stellungen  in  Angst  zu  ver- 
setzen. Darum  geben  Kinder,  so  lange  sie  noch  nicht  wissen,  daß  manches 
Ungemach  vom  Willen  anderer  abhängt,  bloßen  kläglichen,  sobald  sie  aber 
die  Unbequemlichkeiten  auf  Rechnung  der  anderen  zu  sehreiben  gelernt 
haben,  erbitterten  Ton  von  sich.  So  auch  jetzt  der  Knabe.  Wenn  auf  sein 
Weinen  nicht  gleich  geachtet  wurde,  hob  er  ein  zorniges  Geschrei  an."  Also 
dieser  Knabe,  schon  im  ersten  Anfange  der  neunten  Woche  nach  der  Geburt, 
soll  imstande  gewesen  sein,  seine  Unbequemlichkeit  auf  Rechnung  anderer 
zu  schreiben,  soll  deshalb  erbitterten  Ton  oder  zorniges  Geschrei  erhoben 
haben.  Immer  folgten  bei  diesem  jungen  Knaben,  und  so  geschieht  es  auch 
bei  allen  anderen  jungen  Kindern,  den  Reizen,  seiner  Reizempfänghchkeit 
und  der  Stärke  seiner  Kraft  proportional,  bestimmte  Wirkungen.  Vorher  er- 
regten unangenehme  Gefühlsreize  Weinen  und  Gegenstreben,  jetzt  heftiges 
Schreien  und  Widerstreben.  Hätte  nur  der  Beobachter  in  dieser  Rücksicht 
genauere  und  öftere  Bemerkungen  gemacht  oder  die  übrigen  richtig  beurteilt, 
so  würde  er  sich  von  der  steten  Verhältnismäßigkeit  dieser  Äußerungen  gegen 
die  Heftigkeit  der  Gefühls-  und  anderer  Reize  und  gegen  die  zunehmende  Reiz- 
empfänglichkeit  und  Stärke  des  Körpers  gar  leicht  haben  überzeugen  können. 
§  62.  Der  tierische  Körper  überhaupt  ist  in  seinen  Teilen  in  einem  so  innigen 
Zusammenhange,  daß  die  Reize,  wenn  sie  einen  gewissen  Grad  von  Heftigkeit 
erreicht  haben,  nicht  nur  die  leidenden,  sondern  selbst  auch  die  mit  diesem 
mehr  oder  weniger  verbundenen  Teile  mehr  oder  weniger  erregen  und  be- 
stimmte und  verhältnismäßige  Assoziationen  hervorbringen,  deren  erster  Grund 
in  der  Einrichtung  und  dem  Baue  des  Körpers  und  dessen  Reizempfänglich- 
keit liegt.  Als  Folgen  also  von  diesen  sind  die  vom  Beobachter  bemerkten 
Äußerungen  des  jungen  Knaben,  die  Bewegungen  der  Gliedmaßen  und  das 
Schreien  zu  betrachten,  nicht  aber  als  Äußerungen  eines  solchen  Zornes,  bei 
welchem  das  Bestreben  stattfindet,  andere  das  uns  zugefügte  Leid  wieder 
empfinden  zu  lassen.  Worin  aber  mag  wohl  der  Grund  liegen,  daß  der 
Beobachter  geneigt  ist,  dem  jungen  Knaben  jene  Äußerungen  als  wahre 
Schuld  anzurechnen?  Würde  ein  solches  Kind  sich  nur  in  diesem  Falle 
bewegen,  sei  es  auch  noch  so  heftig,  man  wäre  nicht  gestimmt,  Zorn  zu 
ahnden.  Da  uns  aber  das  Schreien  so  unangenehm  tönt  und  tönen  muß,  , 
so  tragen  wir  in  die  notwendig  assoziierten  körperlichen  Äußerungen  des 
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Kindes  jene  Art  des  Zornes,  aus  Zorn!,  hinein.  §  65.  Angenehme  neue  Reize 
wirkten  am  171.  Tage  so  stark,  daß  sie  den  Ausdruck  der  Bewunderung: 
Ach!  erzeugten.  Ob  aber  bei  diesem  jungen  Knaben  dieser  Ausdruck  ganz 
allein  Folge  der  auf  die  assoziierten  Teile  geschehenen  Rückwirkung  war, 
würde  ich  nur  dann  annehmen,  wenn  ich  überzeugt  wäre,  daß  er  von  denen, 
die  ihn  umgaben,  denselben  noch  nicht  gehört  hätte  ....  Der  Beobachter 
sagt  nur:  „Also  das  Neue  kannte  er  schon  heraus  und  empfand  deutlich  den 
Reiz  der  Neuheit." 

Im  2.  Hefte  seines  Journals  0  ist  nun  das  Delii;;ium  selbst  behandelt,  von 
dem  Posewitz  ausging.  Er  erzählt  knapp  und  klar  die  Krankheitsgeschichte, 
stellt  Betrachtungen  an  über  die  sensoriellen  Äußerungen  während  der  Krank- 
heit und  vergleicht  schließUch  (S.  114 — 127)  die  Rückkehr  dieser  Äußerungen 
mit  der  Entwicklung  ebenderselben  beim  jungen  Kinde.  Er  schließt  mit  den 
Worten:  „Da  sich  die  Entwicklung  der  Äußerungen  des  Sensoriums  im  zarten 
neugeborenen  Kinde  auf  Vervollkommnung  der  Organe  und  diese  auf  eine 
gradweise  fortschreitende  Ausbildung,  Ernährung  und  Wachstum  bezieht, 
so  steht  gewöhnlich  die  erstere  mit  den  letzteren  in  einem  genauen  Verhältnis. 
Aber  bei  der  Wiederkehr  der  sensoriellen  Verrichtungen  findet  sich,  bei 
sonstigen  gleichen  Umständen,  ein  Verhältnis  derselben  nach  dem  Grade  der 
Entfernung  der  Krankheitsursache  und  ihrer  Wirkungen.  Würde  also,  bei  der 
Anwendung  eines  gefaßten  Heilsplanes,  ein  Delirium  sich  entweder  gleich- 
bleiben oder  wohl  gar  verschlimmern,  so  folgt,  daß  der  Arzt  sodann  desto  mehr 
seine  ätiologischen  Forschungen  fortsetzen  müsse.  Auf  eine  ganz  ähnliche  Art 
kann  man,  wenn  man  in  der  Folge  der  Zeit  durch  häufige  und  genaue 
Beobachtungen  den  mittleren  und  gewöhnlichen  Gang  der  Natur  und  ihre 
Abweichungen  von  demselben  in  der  Entwicklung  der  Äußerungen  des  Sen- 
soriums beim  Säugling  wird  kennen  gelernt  haben  —  die  Hoffnung  hegen, 
daß  man  aus  bestimmten  Fehlern  der  Entwicklung  auch  bestimmte  körper- 
liche fehlerhafte  Beschaffenheiten  mit  einem  hohen  Grade  von  Wahrschein- 
lichkeit wird  herleiten  können." 

Wir  erkennen  in  der  psychophysischen  Grundlegung  den  Brownianer.  Der 
Begriff  der  Reizbarkeit  geht  auf  Untersuchungen  Hall  er  s  (1752)  zurück,  der 
schon  die  Irritabilität  als  organische  Grundkraft  vermutet.  Weit  darüber 
hinaus  führten  Browns  Elementa  medicinae  von  1780.  Nach  Brown  ist 
die  Erregbarkeit,  d.  h.  die  Empfänglichkeit  des  Organismus  für  erregende 
Potenzen  oder  Reize,  die  Ursache  aller  Lebenserscheinungen.  Wir  können 
uns  die  Wirkungen  dieser  Lehre  des  englischen  Arztes  auf  die  deutsche 
Wissenschaft  gar  nicht  groß  genug  denken.  Deutschland  wurde  der  Tummel- 
platz der  Brownianer. 

Wir  erkennen,  daß  Posewitz  eigentlich  nur  die  eine  Bedingung  seelischer 
Entwicklung  kennzeichnet,  die  auf  von  außen  oder  von  innen  kommenden 
Reizen  beruht,  daß  er  die  inneren  Angelegtheiten  gar  nicht  in  Rechnung 
zieht,  während  uns  heute  die  seelische  Entwicklung  auf  jeder  Stufe  erscheint 
als  das  Ergebnis  der  Konvergenz  innerer  Angelegtheiten  und  äußerer  Ent- 
wicklungsbedingungen. 2)  Aber  gerade  wegen  Tiedemanns  Eigenart  sind 
die  Untersuchungen  von  Posewitz  nicht  ohne  Wert.    Schon  bei  dem  Auszug 


*)  S.  82—125. 

2)  Stern,  Psychologie  der  frühen  Kindheit.     1914,  S.  14. 
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aus  Tiedemanns  Beobachtungsreihe  fällt  der  die  nackten  Tatsachen  streng 
ordnende  Empiriker  auf.  Auch  Perez  hielt  einen  Auszug  für  notwendig,  der 
nach  seinen  eigenen  Worten  Banales  und  Überflüssiges  ausscheidet,  und  das 
Tatsächliche  chronologisch  ordnet. i)  Mandelli  erscheint  Tiedemanns 
Arbeit  wie  ein  Labyrinth,  in  dem  man  leicht  die  Führung  verliere.2)  Die 
verständnisvolle  Führung  eines  auf  derselben  Kulturgrundlage  stehenden 
Zeitgenossen  in  diesem  Labyrinth  ist  historisch  wertvoll. 


Die  Fremdbeobachtung 
in  der  religionspsychologischen  Kinderforschung. 

(Aus  dem  pädagogisch-katechetischen  Seminar  der  Universität  München.)  ^) 

Von  Josef  Schröteler. 

Die  letzten  Jahre  haben  uns,  nicht  zuletzt  unter  dem  Einfluß  der  ameri- 
kanischen Religionspsychologie,  eine  weitverzweigte  religionspsychologische 
Kinderforschung  gebracht.  Die  Literatur  wächst  bedeutend  in  die  Breite. 
Immer  neue  Arbeiten  erscheinen,  weitere  Anregungen  zur  Forschung  ergehen 
in  großer  Zahl.  Bei  der  Wichtigkeit  der  religionspsychologischen  Probleme 
überhaupt  und  der  Erforschung  der  Kindesseele  im  besonderen  ist  das  sehr 
begreiflich.  Allerdings  wurden  bisweilen  Bedenken  laut,  die  alle  etwa  in 
der  Richtung  liegen,  ob  mit  Hilfe  der  bisher  angewandten  Methoden  wirklich 
brauchbare  Ergebnisse  zu  erzielen  seien.  Es  scheint  daher  an  der  Zeit  zu 
sein,  eine  kritische  Auseinandersetzung  mit  diesen  Methoden  zu  versuchen. 
Da  das  Gebiet  aber  sehr  umfangreich  ist,  sei  hier  nur  eine,  freilich  bedeut- 
same Teilfrage  erörtert:  die  bislang  wirklich  angewandten  Methoden  der 
Fremdbeobachtung.  Die  Arbeit  wird  damit  zugleich  zu  einem  kritischen 
Referat  über  einen  großen  Teil  der  religionspsychologischen  Kinderforschung 
der  letzten  Jahre.  Dabei  interessieren  uns  aber  weniger  die  Ergebnisse  als 
die  Wege,  auf  denen  sie  gewonnen  wurden.  Es  sei  aber  gleich  anfangs 
bemerkt,  daß  selbst  auf  diesem  Teilgebiet  Vollständigkeit  nicht  angestrebt 
wurde. 

Das  zu  verarbeitende  Material  ist  weit  zerstreut.  Zusammenfassendes  gibt 
es  bislang  wenig.  Bisher  liegen  als  selbständige  Schriften  vor:  H.  Schreiber, 
Der  Kinderglaube,  Langensalza  1909  und  Fr.  Weigl,  Religion  und  Kind, 
Paderborn  1914.  Es  galt  also  zunächst,  die  dort  verwendeten  Methoden 
herauszustellen.  Diese  Aufgabe  ist  nicht  so  leicht.  Denn  während  Weigl 
wenigstens  einigermaßen  über  die  von  ihm  eingeschlagenen  Methoden  be- 
richtet, sucht  man  bei  Schreiber  außer  einigen  gelegentlichen  Hinweisen 
vergebens  darüber  Aufschluß.  In  der  Tat  ergibt  sich  bei  näherem  Zusehen, 
daß  wir  es  in  dem  Büchlein  häufiger  mit  Unmethodik  als  mit  sorgfältig  über- 


*)  Perez,  Thierry,  Tiedemann  et  la  science  de  l'enfance.    Paris  1881. 

2)  Mandelli,  Bernard  Perez  e  la  psicologia  dell'  infanzia.     Milano  1889. 

3)  Diese  Arbeit,  die  zuerst  in  den  „Katechetischen  Blättern"  (München)  22  [1921]  5—12,  65—76 
erschien,  wird  mit  Erlaubnis  des  Herausgebers  der  K.  Bl.,  Prof.  Dr.  Göttler-München,  hier  ab- 
gedruckt, um  sie  auf  geäußerten  Wunsch  weiteren  Kreisen  zugänglich  zu  machen.  Nur  einige 
unbedeutende  Änderungen  sind  vorgenommen  worden. 
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legtem  wissenschaftlichen  Vorgehen  zu  tun  haben.  Aber  auch  Weigl  gibt 
seine  Methode  oft  viel  zu  ungenau  an,  als  daß  man  zu  einem  begründeten 
Urteil  über  deren  Wert  kommen  könnte.  Darauf  hat  E.  Blab  (Katechetische 
Blätter  =  K.  El.  17  [1916]  203)  ganz  richtig  hingewiesen.  Wenn  Weigl  (eben- 
da) darauf  antwortet,  die  Methode  differiere  in  Nebensachen  je  nach  den 
Verhältnissen,  so  wäre  im  Interesse  der  Exaktheit  doch  dringend  zu  wünschen, 
daß  diese  Abweichungen  gebucht  und  ihr  eventueller  Einfluß  berechnet  würde. 

Eine  gute  Zusammenfassung,  die  als  erste  Einführung  wertvollste  Dienste 
leistet,  bietet  J.  Fröbes  S.  I.  im  2.  Bd.  seines  vorzüglichen  Lehrbuches  der 
experimentellen  Psychologie.  ^)  Einen  ganz  kurz  orientierenden  Artikel  schrieb 
Fr.  Krus  S.  I.  in  Roloff,  Lexikon  der  Pädagogik  s.  v.  Religionspsychologie, 
der  besonders  wegen  der  Angabe  kathohscher  Literatur  wertvoll  ist.  Die 
katholische  Literatur  bis  1914  hat  aufgearbeitet  J.  Lindworsky  S.  L  im 
Archiv  für  Religionspsychologie  (L  1914).  Ein  weiteres  kritisches  Sammel- 
referat, freilich  fast  ausschließlich  vom  dogmatischen  Standpunkt,  bietet 
Fr.  Krus  S.  L  in  einer  67  Nummern  umfassenden  Literaturübersicht. 2)  Die 
Kinderforschung  ist  dabei  fast  ganz  beiseite  gelassen.  Wertvoll  dagegen  für 
unser  engeres  Thema  ist  die  kritische  Literaturübersicht,  die  Pfarrer  Böttcher 
unter  dem  Titel  „Psychologie  der  männlichen  Jugend"  in  der  Neuen  kirch- 
lichen Zeitschrift  (25  [1914]  300—361)  schrieb.  Über  die  Tätigkeit  der  Münchener 
Arbeitsgemeinschaft  für  experimentell-pädagogische  Forschung  berichtet 
Fr.  Weigl  im  Pharus  (8.  Jahrg.  [1917]  67—74).  —  Die  Werke  über  Kinder- 
psychologie, wie  Dyroff,  Gaupp,  W.  Stern,  Bühler,  Ruttmann  (All- 
gemeine Schülerkunde)  bieten  fast  nichts.  J.  Hoff  mann,  Jugendkunde  und 
Jugenderziehung,  hat  sehr  viel  Literatur  verarbeitet.  Auch  hat  er  selber  einen 
kleinen  Versuch  mit  der  Fragebogenmethode  gemacht,  der  allerdings  nicht 
zu  bedeutenden  Ergebnissen  geführt  hat.  —  Wertvoll  aber  ist  die  Arbeit  von 
G.  Wunderle,  Aufgaben  und  Methoden  der  modernen  Religionspsychologie. 3) 

Bislang  findet  sich  die  Forschungsarbeit  fast  ganz  in  Zeitschriften;  das 
meiste  bieten  die  Katechetischen  Blätter,  der  Pharus,  die  Zeitschrift  für  pä- 
dagogische Psychologie  und  experimentelle  Pädagogik  [Z.  pd.  Ps.  ex.  Pd.],  die 
Zeitschrift  für  angewandte  Psychologie  [Z.  a.  Ps.]  und  viele  andere.  Auch 
die  theologischen  Zeitschriften  bieten  bisweilen  Beiträge. 

Gehen  wir  nach  dieser  flüchtigen  Übersicht  über  die  Fundstellen  des  Ma- 
terials an  die  Besprechung  der  Arbeiten.     Wir  wenden  uns  zunächst 

1.  der  reinen  Beobachtungsmethode  zu. 

Wir  verstehen  darunter  dasjenige  methodische  Verfahren,  das  spontane 
Äußerungen  der  Kindesseele,  hier  also  religiöser  Art,  genau  beschreibt,  deutet 
und  daraus  ein  Entwicklungsbild  des  Kindes  herzustellen  sucht.  Eine  solche 
Methode  kann  verschiedene  Wege  einschlagen.  Entweder  handelt  es 
sich  um  eine  mehr  zufällige  Beobachtung  einzelner  besonders  markanter 
Ereignisse.  Derartiges  Material  findet  sich  z.  B.  in  manchen  Biographien, 
wo  solche  Züge  von  Eltern,  Freunden,  Bekannten  des  Kindes  berichtet  werden. 
Eine  größere  Arbeit,  die  solche  Beobachtungen  verwertete,  existiert  m.  W. 
bis  jetzt  nicht.  Doch  sei  auf  die  Vorschläge  Schlüters  im  Archiv  f.  Reli- 
gionspsychologie (L  [1914]  202  ff.)  hingewiesen.    Kleinere  Ansätze  zu  solcher 

1)  Freiburg  1920,  476—485.  —  2)  Zeitschrift  für  kath.  Theologie  41  [1917]  742—66. 
3)  Beiheft  zu  ^Christi.  Schule«  I.  1915. 
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Arbeit  finden  sich  bei  Troern ne,  Reflexions  sur  le  premier  developpement 
des  idees  et  des  sentiments  religieux  des  enfants,  Montauban  1902,  ferner 
bei  Röttger,  Kind  und  Gottesidee,  Kabisch,  Wie  lehren  wir  Religion? 
Göttingen  1913  (Vgl.  W.  Stählin,  Christliche  Welt  28  [1914]  685—89).  Auch 
Schreiber  macht  einige  Versuche  mit  dieser  Methode. 

Ihre  Schwierigkeiten  liegen  auf  der  Hand.  Einmal  fragt  es  sich,  ob 
es  sich  um  glaubwürdige  Aussagen  handelt,  und  zwar  objektiv  zuverlässige, 
d.  h.  es  fragt  sich,  ob  der  Gewährsmann  die  Fähigkeit  hat,  psychologische 
Äußerungen  objektiv  zu  sehen  und  zu  beschreiben.  Ferner:  was  ist  wirklich 
Tatsache,  was  schon  Deutung,  welche  Fähigkeit  hat  der  Gewährsmann  zur 
Deutung?  Die  Hauptschwierigkeit  liegt  in  der  Deutung  selbst.  Da  wir  weiter 
unten  diese  Dinge  eingehend  behandeln  müssen,  seien  sie  hier  nur  angedeutet. 

Diesen  Mängeln  stehen  aber  auch  namhafte  Vorteile  gegenüber.  Einmal 
liegt  hier  ein  gewaltiges  Material  vor.  Ich  erinnere  z.  B.  an  die  Selig- 
sprechungsprozesse in  der  katholischen  Kirche,  besonders  die  processus  de 
virtutibus,  die  eine  Fülle  eidlich  erhärteter  Beobachtungen  enthalten,  also 
jedenfalls  für  subjektive  Wahrhaftigkeit  größte  Gewähr  bieten.  Weiterhin 
erhält  man  so  ein  Material,  das  den  verschiedensten  Lebenslagen  und  Nationen 
entstammt.  Endlich  läßt  es  sich  leicht  im  Rahmen  der  Gesamtentwicklung 
und  Gesamtpersönlichkeit  betrachten.  Die  fehlende  Vollständigkeit  läßt  sich 
durch  die  Größe  des  Materials  ersetzen.  Ein  Beispiel  einer  Kinderbiographie 
bietet  Biehlmeyer,  Klein  Nelli  „vom  heiligen  Gott".  Kleinere  Beiträge 
finden  sich  in  den  „Katech.  Bl."  und  im  „Kindergarten". 

Handelt  es  sich  hier  meist  um  sporadische  Äußerungen  kindlicher  Reli- 
giosität, so  sind  natürlich  methodisch  viel  wertvoller  systematische  Beob- 
achtungen. Das  beste  zu  dieser  Methode  hat  bisher  W.  Stern  in  seiner 
Psychologie  der  frühen  Kindheit  (1914,  7—17)  geschrieben.  Hiehergehört 
vor  allem  das  Mütter-  und  Kindergartentagebuch.  Man  hat  in  letzter 
Zeit  verschiedene  Vorschläge  für  Müttertagebücher  gemacht.  So  Str.  Maday 
in  Z.  pd.  Ps.  ex.  Pd.  20  [1919]  44,  der  aber  fast  nur  die  physiologische  Ent- 
wicklung berücksichtigt;  Judith  Lichtenstein  gibt  einen  Fragebogen  zur 
psychologischen  Ermittlung  im  Kindergarten  (ebenda  315),  der  wohl  eine 
meines  Erachtens  zu  große  Zahl  von  Fragen  enthält,  bezeichnender  Weise 
aber  die  Religions-Psychologie  ganz  vernachlässigt.  Ferner  sind  zu  vergleichen 
R.  Tränkmann,  6.  Bericht  der  IL  höheren  Schule  für  Mädchen  in  Leipzig 
und  H.  Gaudig,  Die  Beobachtung  des  Schulkindes  im  Elternhaus  (Z.  pd. 
Ps.  ex.  Pd.  16  [1915]  58—61).  G.  Grünwald  verlangt  (Ph.  9  [1918]  108—10), 
daß  man  mit  bestimmten  Fragen  an  das  Forschungsobjekt  herangeht.  Das 
hat  gewiß  sein  Gutes,  aber  auch  Gefahren  für  falsche  Suggestionen  und  vor- 
eingenommene Deutung. 

Diese  Methode  ist  in  weitem  Maße  in  der  kinderpsychologischen  Forschung 
verwertet  worden,  namentlich  für  das  Kleinkind.  Leider  enthalten  diese 
systematischen  Beobachtungen,  soweit  ich  sie  durchsehen  konnte,  wie  z.  B. 
Sully,  Scupin,  Dyroff,  W.  Stern,  über  die  religiöse  Entwicklimg  des 
Kindes  fast  nichts. 

Bei  der  Wichtigkeit  dieser  Methode  seien  die  dabei  zu  beachtenden  Gesichts- 
punkte möglichst  klar  herausgearbeitet. 

A.  Die  Beobachtung:  Objekt  der  Beobachtung  sollen  die  spontanen 
religiösen  Äußerungen  des  Kindes  sein,  d.  h.  alle  jene  Äußerungen,  die  nicht 
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ad  hoc  (zum  Zweck  der  Beobachtung)  hervorgerufen  sind.  Es  gilt  ja  das 
festzustellen,  was  wirklich  lebenswahr  im  Kinde  sich  entwickelt,  nicht  irgend- 
welche künsthche  Produkte. 

Es- ist  ferner  scharf  zu  scheiden  Beobachtung  und  Deutung. 

Die  Beobachtung  muß  1.  ganz  objektiv  sein.  Es  heißt  für  den  Beobach- 
ter sehen  und  hören  lernen,  und  zwar  nicht  bloß  äußerlich,  sondern  psycho- 
logisch, d.  h.  es  ist  zu  achten  auf  Ton,  Affekt,  Gesichtsausdruck  usw.  Der 
Vorgang  ist  ganz,  wie  er  sich  ereignete,  zu  beschreiben,  namentlich  sind 
alle  irgendwie  bedeutsamen  Umstände  anzugeben.  Ist  die  Kindesäußerung 
Reaktion  auf  eine  Anregung  des  Aufzeichnenden  gewesen,  so  ist  das  genau 
mitzuteilen. 

Die  Beobachtung  muß  2.  exakt  schriftlich  wiedergegeben  werden.  Es 
sind  alle  subjektiven  Zutaten  wegzulassen,  vor  allem  alle  Deutungsversuche, 
alle  Verbindungen  von  Lücken  usw.  Die  Aufzeichnung  sollte  möglichst  sofort 
niedergeschrieben  werden.  Jedenfalls  wären  gleich  Notizen  zu  machen.  Die 
Zeit  der  Niederschrift  ist  anzugeben.  Die  Aufzeichnung  soll  dem  Kinde 
möglichst  unbekannt  sein,  um  seine  Unbefangenheit  nicht  zu  stören. 

Es  ist  klar,  daß  schon  diese  Aufgabe  hohe  Anforderungen  an  die  beob- 
achtende Person  stellt,  daß  noch  lange  nicht  jede  Mutter  dazu  fähig  ist. 
Nicht  der  Meinung  bin  ich  freilich,  daß  die  Mutter  Psychologin  sein  muß. 
Es  gibt  genug  Frauen,  die  neben  scharfer  Beobachtungsgabe  die  Fähigkeit 
besitzen,  das  Beobachtete  objektiv  wiederzugeben.  Es  seien  aber  einige  Ge- 
fahren dieser  Methoden  noch  eigens  genannt.  Es  sind  Fehlerquellen,  die 
ausgeschaltet  werden  müssen.  Durch  scharfes  Beobachten  kann  die  Einfach- 
heit und  Unbefangenheit  der  Erziehung  leiden.  Die  Mutter  wird  befangen, 
wird  von  der  Aufgabe  des  Beobachtens  stark  absorbiert.  Weil  sie  Mutter 
ist  und  ihren  Liebhng  immer  im  besten  Licht  zu  sehen  pflegt,  ist  die  Gefahr 
subjektiver  Trübung  besonders  groß.  Ferner  bleibt  die  praktische  Schwierig- 
keit, wie  viele  Mütter  Zeit  und  Interesse  haben,  solch  genaue  Beobachtungen 
und  Aufzeichnungen  zu  machen. 

Der  Mutter  gegenüber  ist,  was  Objektivität  angeht,  die  Kindergärtnerin 
bedeutend  im  Vorteil.  Zudem  ist  sie  einigermaßen  psychologisch  geschult. 
Freihch  hat  sie  viele  Kinder  um  sich  und  meist  nur  stundenweise.  Dabei  ist 
auch  sie  Frau,  und  der  starken  Emotionalität  muß  man  immer  Rechnung  tragen. 

Aus  all  dem  ergibt  sich,  daß  es  gilt,  die  Aufgabe  einzuschränken.  Nehmen 
wir  einen  ganz  bestimmten  Ausschnitt  aus  dem  Kindesleben,  so  läßt  sich 
schon  eher  etwas  erreichen.  In  den  ersten  Lebensjahren  sind  die  religiösen 
Äußerungen  des  Kindes  wahrscheinlich  nicht  allzu  zahlreich,  so  daß  eine 
vollständige  Beobachtung  der  religiösen  Vorgänge  wohl  möglich  wäre.  Frei- 
lich muß  man,  um  nachher  zu  einer  richtigen  Deutung  zu  gelangen,  wenigstens 
einigermaßen  ein  Gesamtbild  der  Entwicklung  des  beobachteten  Kindes  haben. 

Man  sieht,  die  Methode  hat  ihre  Grenzen:  in  der  beobachtenden  Person, 
die  ausgewählt  werden  muß,  im  Beobachtungsmaterial,  das  immer  nur 
relativ  vollständig  beigeschafft  werden  kann,  selbst  wenn  das  Kind  alle  Innen- 
vorgänge äußern  würde,  in  der  Methode  selber:  die  Beobachtung  kann 
immer  nur  eine  beschränkte  Genauigkeit  haben.  (Freilich  ist  das  nicht  zu 
übertreiben,  da  mit  einiger  Übung  sich  viel  erreichen  läßt.)  Ferner  der 
sprachliche  Ausdruck :  er  ist  oft  viel  zu  unbeholfen,  als  daß  er  so  feine  Dinge 
adaequat  auszudrücken  vermöchte.  Aber  auch  hier  wird  die  Übung  vieles  bessern. 
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Jedenfalls  muß  man  über  die  Fähigkeiten  der  Person,  die  beobachtet  hat, 
sich  jedes  Mal  genau  unterrichten.  Aber  auch  so  wird  das  Ideal  nie  erreicht, 
es  sei  denn,  man  filme  das  Kind  den  ganzen  Tag  ab,  nehme  mit  dem  Phono- 
graphen all  seine  Worte  und  Laute  auf,  schnalle  ihm  Ergograph,  Plethysmo- 
graph, Pneumograph  usw.  an.  Da  das  nicht  geht,  wird  man  sich  mit  be- 
scheideneren Ergebnissen  begnügen  müssen. 

B.  Die  Deutung:  Die  zweite  schwierigere  Aufgabe  ist  zweifelsohne  die 
Deutung  des  beigeschafften  Materials.  —  Meines  Erachtens  sollte  immer  zu- 
nächst eine  Deutung  durch  die  beobachtende  Person  versucht  werden.  Sie 
kennt  das  Kind  genau,  ihr  sind  alle  Umstände  genau  gegenwärtig.  —  Die 
große  Schwierigkeit  bei  der  Deutung  hegt  in  einem  doppelten  Analogie- 
schluß: 1.  von  den  Äußerungen  auf  das  Innenleben  des  Kindes,  2.  vom 
Seelenleben  des  Erwachsenen  auf  das  des  Kindes.  Namentlich  der  zweite 
Schluß  ist  sehr  schwierig.  Er  läßt  sich  nur  nach  doppelter  Vorarbeit  einiger- 
maßen vollkommen  machen,  wenn  nämlich  das  religiöse  Innenleben  des 
Erwachsenen  und  seine  Äußerungen  bekannt  sind,  und  zwar  am  besten  aus 
eigener  Erfahrung,  und  wenn  eine  ausgedehnte  Kenntnis  der  allgemeinen 
Kinderpsychologie  vorhanden  ist.  Beides  ist  natürlich  nur  dem  Fachmann 
möglich.  Aber  es  muß  ausdrücklich  betont  werden,  daß  der  Fachpsychologe, 
der  für  die  religiöse  Kinderforschung  in  Frage  kommt,  selber  ein  religiöser 
Mensch  sein  muß.  Er  hat  dann  die  vorläufige  Deutung  der  beobachtenden 
Person  zu  ergänzen,  zu  korrigieren  und  zu  vertiefen. 

Unbedingt  muß  hier  W.  Sterns  Forderung  (Psychologie  der  frühen  Kind- 
heit) unterstrichen  werden  „Deute  kindgemäß".  Hier  liegt  meines  Erachtens 
einer  der  größten  Fehler  sehr  vieler  bisheriger  Untersuchungen.  Interessant 
ist  das  Bekenntnis  von  Koberi):  „15  Jahre  habe  ich  mich  mit  Psychologie 
beschäftigt,  mit  Kindern  im  Laboratorium  experimentiert,  die  Literatur  verfolgt. 
Und  wenn  ich  jetzt  den  Entwicklungsgang  meines  eigenen  Kindes  verfolge, 
wird  mir  das  Eine  ganz  klar:  daß  Kinder  eigentlich  ganz  fremde  Menschen 
sind,  die  wir  allzu  leicht  und  allzu  schnell  nach  unseren  eigenen  erwachsenen 
Maßstäben  beurteilen,  die  wir  im  allgemeinen  nur  als  Verkleinerung  unseres 
Selbst  anzusehen  geneigt  sind."  Damit  stimmt  Sterns  treffende  Bemerkung 
(Psychologie  der  frühen  Kindheit  7)  überein:  „In  gewissem  Sinne  ist  .  .  . 
die  Kindheit  für  uns  ein  verlorenes  Paradies.  Zu  einer  vollen,  restlosen  Ein- 
fühlung in  die  besondere  Beschaffenheit  und  Struktur  der  Kindesseele  kann 
es  bei  uns  Erwachsenen  nicht  mehr  kommen." 

Ein  weiterer  Punkt,  der  oft  nicht  genügend  beachtet  wurde,  ist  die  Klar- 
heit der  Problemstellung.  Es  fragt  sich,  ob  die  Äußerung  des  Kindes 
sein  geistiges  Eigentum  ist  oder  reine  Erinnerung,  reines  Nachschwätzen. 
Gewiß  hat  es  schon  einen  gewissen  Wert,  die  Erinnerungsbilder  des  Kindes 
kennen  zu  lernen  und  ihre  subjektive  Färbung.  Aber  das  ist  doch  erst  ein 
Anfang,  wenn  es  sich  um  die  Darstellung  der  religionspsychologischen  Ent- 
wicklung eines  Kindes  handelt. 

Wie  läßt  sich  aber  eine  solche  Scheidung  durchführen?  Es  wäre  zunächst 
immer  auch  zu  registrieren,  was  an  religiösem  Gut  dem  Kinde  zugeführt 
wurde.  Bei  kleineren  Kindern  erscheint  das  nicht  unmöglich,  bei  größeren 
aber  sehr  schwierig.    Es  könnten  dabei  etwa  die  Winke  dienen,  die  Weigl 


*)  Voss.  Z.  Nr.  325  v.  1.  Juli  1920. 
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zur  Vervollständigung  der  Idealforschung  bietet  (Katechetische  Monatsschrift 
[1915]  66  ff.).  Der  Lehrer  soll  angeben,  welches  Fach  er  am  liebsten  unter- 
richtet, welche  Stoffe  er  am  lebenswahrsten  darstellt,  welche  Beispiele  er 
hauptsächlich  gebraucht.  Dazu  käme  ein  Lehrplanauszug.  Anderes  müßte 
hinzukommen,  was  sich  in  einem  Internat  mit  einiger  Mühe  durchführen  ließe: 
was  liest  das  Kind,  welche  Predigten  hört  es,  welchen  besonderen  Veran- 
staltungen wohnte  es  bei?  usw.  —  Ferner  ist  zu  fragen,  wie  die  rehgiösen 
Äußerungen  zur  psychischen  Gesamtentwicklung  des  Kindes  stehen.  Über- 
wiegen sie  dieselbe  sehr  auffällig,  so  ist  jedenfalls  große  Vorsicht  nötig. 
Freihch  dürfen  wir  die  Gnadeneinflüsse  nie  außer  acht  lassen,  die  ein  Kind 
in  religiöser  Beziehung  weit  über  das  sonstige  Niveau  erheben  können.  Eine 
einseitige  übernormale  Entwicklung  kommt  ja  auch  sonst  bei  Wunderkindern 
vor.  —  Wie  wenig  man  bislang  zu  objektiven  Normen  für  die  Deutung  ge- 
kommen ist,  zeigen  auch  einige  treffliche  Beispiele,  die  I.  Beßmer  S.  I.  in 
einem  Sammelreferat:     Die  Lüge  in  den  ersten  Kinderjahren ^)  bietet. 

Es  bleiben  uns  noch  einige  besondere  Abarten  dieser  Methode  kurz  zu 
besprechen.  Je  älter  das  Kind  wird,  um  so  weniger  wird  es  von  seinen 
inneren  Erlebnissen  äußern,  um  so  schwerer  wird  es  bei  der  Spaltung  der 
Erziehung  in  Haus,  Schule,  Gasse  werden,  die  wirkhch  ans  Licht  tretenden 
restlos  zu  erfassen.  Es  wird  sich  also  je  länger  je  mehr  um  sporadische 
und  zufäUige  Beobachtungen  handeln.  Diese  können  freilich  typisch  sein 
und  ersetzen  dann  eine  große  Zahl  anderer  Erhebungen.  Aber  auch  sonst 
behalten  sie  ihren  hohen  Wert,  wenn  sie  nach  den  oben  angegebenen  metho- 
dischen Gesichtspunkten  gemacht  werden.  In  größerer  Zahl  bei  verschiedenen 
Kindern  gewonnen,  können  sie  wertvolles  Material  namentlich  für  die  Quer- 
schnittforschung bieten.  Es  sind  denn  auch  verschiedene  Vorschläge  gemacht 
worden,  so  von  A.  Fi  scher  2)  für  Sammlung  jugendkundlicher  Äußerungen 
in  der  Zeit  des  deutschen  Staatsumsturzes.  Weigl  schlägt  vor,  Fragekästen 
in  der  Schule  aufzuhängen;  die  Kinder  sollen  mit  verstellter  Schrift  z.  B.  vor 
Weihnachten  die  Frage  beantworten,  welche  Opfer  sie  dem  Jesuskind  ge- 
bracht haben. 

Eine  scharfe  Ablehnung  hat  der  zuerst  von  Weigl 3)  gemachte,  später  von 
W.  Stern"*)  aufgegiffene  Vorschlag  gefunden,  die  Beichterfahrung  der 
Kinder-  und  jugendpsychologischen  Forschung  dienstbar  zu  machen.  G. 
Wunderle  5)  nennt  den  Vorschlag  verhängisvoll,  ebenso  lehnt  ihn  F.  X.  Kief  1^) 
ab.  Namentlich  aber  hat  P.  Burkart  Winzen  0.  F.  M.*^)  sich  kritisch  mit 
ihm  auseinandergesetzt.  Es  sind  hauptsächlich  zwei  Bedenken,  die  mit 
Recht  geltend  gemacht  werden:  Die  Gefahr  der  wenigstens  indirekten  Ver- 
letzungen des  Beichtgeheimnisses  und  der  Mißbrauch  der  Beichte  zu  psy- 
chologischen Studien.  Die  Beichte  hat  an  sich  nur  Tatbestände  festzustellen, 
nicht  aber  die  Genesis  und  Entwicklungsgeschichte  der  Versuchung  usw. 

Diese  Gründe  sind  theologischer  Art.  Was  sagen  aber  die  Psychologen? 
Läßt  sich  nicht  wenigstens  der  Ergänzungsvorschlag  Sterns 8)  durchführen, 
es  sollten  vertrauliche  Aussprachen  von  Jugendlichen  mit  Jugendfreunden, 
Lehrern,  Eltern  usw.  gesammelt  und  veröffentlicht  werden  ?    Auch  hier  habe 

^)  St.  d.  Z.  100  [1920]  217—28.  —  =)  z.  pd.  Ps.  ex.  Pd,  20  [1919]  81  ff.  —  3)  Mädchenbildung 
auf  christlicher  Grundlage  [1915]  H.  6  u.  7.  —  *)  Z.  a.  Ps.  12  [1917]  448.  —  ^)  Christliche 
Schule  10  [19191  49—52.  —  «)  Korrespondenz-  und  Offertenblatt  f.  d,  ges.  Geistlichkeit  Deutsch- 
lands [1918]  818  ff.  —  ')  Theologie  und  Glaube  10  [1918]  348  ff.  —  «)  A.  a.  O. 
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ich  schwere  moralische  Bedenken.  Wird  nicht  dadurch,  daß  bekannt  wird, 
solche  Aussprachen  würden  zu  wissenschaftlichen  Zwecken  benützt,  manchem 
der  Mund  geschlossen?  Sind  solche  Äußerungen  nicht  secretum  commissum? 
Leidet  nicht  wenigstens,  selbst  wenn  das  Geheimnis  für  den  einzelnen  Fall 
gewahrt  werden  sollte,  die  ganze  Einrichtung  des  vertrauensvollen  Ratsuchens 
schwerste  Gefahr? 

Man  möge  sich  dabei  nicht  auf  die  Veröffentlichung  von  Krankengeschichten 
durch  Nervenärzte  berufen.  Denn  einmal  ist  bei  einem  Arzt  mit  großer 
Klientel  aus  den  verschiedensten  Gegenden  eine  direkte  Verletzung  des  Amts- 
geheimnisses weniger  zu  befürchten  als  etwa  bei  einem  Jugendführer,  der 
an  einem  bestimmten  Ort  anwesend  ist.  Zudem  ist  es  sehr  fraglich,  ob  die 
Veröffentlichung  solcher  Krankengeschichten  ohne  Zustimmung  der  Patienten 
wirklich  berechtigt  ist.  Psychologisch  ließen  sich  natürhch  durch  einen  ge- 
schickten Beobachter  und  Berichterstatter  tiefe  Bhcke  in  die  junge  Seele  tun. 

Hierher  gehört  auch  die  Verwertung  von  Personalbogen i).  Bislang 
scheint  außer  kleinen  Ansätzen  bei  Weigl  dieser  Weg  kaum  betreten  zu 
sein.  Ich  möchte  hier  auf  einen  wichtigen  Punkt  hinweisen.  Meines  Er- 
achtens  sollte  z.  B.  der  psychologische  Schulbogen,  der  nur  für  die  Hand 
des  Erziehers  und  event.  des  psychologischen  Forschers  ist,  getrennt  geführt 
werden  von  dem  Schulbogen,  der  das  Kind  durch  das  Leben  begleitet.  Ein- 
sichtige Erzieher  tiberlegen  bei  diesem  letzten  Bogen  gewissenhaft,  was  sie 
schreiben,  ob  die  Mitteilung  dem  Kind  nicht  mehr  schadet  als  nützt.  Es 
kommt  also  hier  ein  zu  starkes  praktisches  Auswahlprinzip  herein,  als  daß 
diese  Bogen  für  die  psychologische  Forschung  viel  bedeuten  könnten. 

Wertvolles  Material  findet  sich  dagegen  in  den  Personalbogen  der  Ver- 
wahrlostenanstalten usw.  Als  mustergültiges  Beispiel  für  eine  derartige  For- 
schung sei  hingewiesen  auf  H.  J.  Gruhle,  Die  Ursachen  der  jugendlichen 
Verwahrlosung  und  Kriminalität. 2)  Wer  die  105  Lebensläufe  der  Flehinger 
Burschen  durchliest  und  Gruhles  Methode,  sie  zu  deuten,  studiert,  wird  finden, 
daß  solche  Berichte  eine  wertvolle  Quelle  bilden.  Interessant  und  wertvoll 
für  die  Deutung  ist  Gruhles  Hinweis,  daß  er  für  vieles  zwar  einen  objektiven 
Grund  angeben  könne,  bei  manchem  aber  das  Urteil  spontan  aus  dem  Ge- 
samteindruck der  ganzen  Persönlichkeit  und  ihrer  Gesamtlebensgeschichte 
erfließe,  ohne  daß  er  es  im  einzelnen  motivieren  könne.  Meines  Erachtens 
wird  diese  mehr  intuitive  Deutung  immer  einen  nicht  geringen  Raum  in  der 
Forschung  einnehmen.  Sie  ist  das  Ergebnis  langer  Erfahrung  und  ausge- 
breiteter Kenntnisse.  Sie  nach  und  nach  immer  mehr  durch  objektiv  an- 
gebbare Kriterien  zu  ersetzen,  ist  Aufgabe  der  Forschung. 

Zusammenfassend  läßt  sich  also  über  die  Beobachtungsmethode  sagen: 
Unter  Berücksichtigung  aller  angegebenen  Vorsichtsmaßregeln  für  die  genaue 
Beobachtung  und  Berichterstattung  kann  diese  Methode  uns  sehr  wertvolle 
Dienste  leisten  für  die  Erforschung  der  religiösen  Kinderpsyche.  Ihr  Resultat 
wird  immer  nur  Annäherungswert  besitzen.  Das  ist  aber  kein  prinzipieller 
Mangel,  da  wir  uns  bei  Analogieschlüssen  naturgemäß  immer  mit  bloßer 
WahrscheinHchkeit  begnügen  müssen.  Daher  gilt  es,  diese  Methode  weiter 
auszubauen  und  in  größerem  Umfang  in  den  Dienst  der  rehgionspsycholo- 
gischen  Kinderforschung  zu  stellen. 

*)  Vgl.  dazu  auch  Fr.  Schneider,  Das  Studium  der  Individualität,  Paderborn  1919. 
^  Heidelberger  psych.  Forschungen  I,  1912. 
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2.   Die   Erhebungsmethoden. 

Sie  bestehen  im  Gegensatz  zur  Beobachtungsmethode  darin,  daß  es  sich 
nicht  mehr  um  die  Aufzeichnung  und  Deutung  spontaner  Kindesäußerungen 
handelt,  sondern  daß  zum  Zweck  psychologischer  Forschung  dem  Kind  be- 
sti  mmte  Fragen  vorgelegt  oder  Aufgaben  gestellt  werden. 

Sie  wurden  zuerst  von  Stanley  Hall  in  den  neunziger  Jahren  für  Jugend- 
psychologie verwendet.  1)  Von  Starbuk  weiter  ausgebaut,  wurden  sie  in 
Amerika  bald  als  die  Methode  namentlich  in  Form  der  Fragebogen  an- 
gesehen. 2)  Der  Einfluß  der  Amerikaner,  namenthch  Starbuks,  machte  sich 
bald  auch  in  Deutschland  stark  bemerkbar,  und  es  dauerte  nicht  lange,  da 
hielten  weite  Kreise  die  Enquete  für  die  Methode  auch  der  religionspsy- 
chologischen Kinderforschung.  Es  trat  aber  bald  eine  starke  Gegenwehr  gegen 
die  oberflächliche  Art  der  Handhabung  und  die  Übertreibungen,  die  sich 
mancherorts  zeigten,  auf,  die  bis  zur  völligen  Ablehnung  führte.  Nur  ein 
paar  Beispiele:  Schon  1904  wurde  sie  von  Groethuysen^)  wegen  der  starken 
Suggestionsgefahr  vöUig  verworfen.  Schöneberger  sagt 4):  An  die  Stelle 
des  wissenschaftlichen  „Exaktheitsfanatismus"  der  experimentellen  Methode 
ist  ein  „übertriebener  Zahlenkult"  getreten.  Lindworsky  bemerkte  auf 
dem  5.  pädagogischen  Kurs  in  Würzburg,  10. — 13.  IX.  1917-0,  diese  Versuche 
seien  „für  die  Wissenschaft  Makulatur".  Bekannt  ist  das  scharf  ablehnende 
Urteil  von  G.  E.  Müller  in  seinem  Werke  „Zur  Analyse  der  Gedächtnistätig- 
keit". 6)  Wunderle  gesteht'),  er  gehöre  zu  den  Persönlichkeiten,  „die  eine 
solche  Form  der  Erfahrung  geringschätzen".  Der  Streit  ist  aber  noch  keines- 
wegs entschieden.  Vielmehr  sagt  wiederum  Wunderle^):  „Bisher  hat  aber 
niemand  diese  oberflächlichste  aller  Methoden,  der  sogenannten  ,experimen- 
tellen*  Pädagogik,  in  die  richtigen  Grenzen  zurückzuführen  vermocht."  Nament- 
lich wurden  auch  gegen  Weigl  Einwände  erhoben.  Es  sei  nur  erinnert  an 
die  Kontroverse  E.  Blab  —  Fr.  Weigl 9)  und  Oberhauser  —  Weigl ^o). 

Die  Erhebungsmethode  ist  in  der  verschiedensten  Weise  versucht  worden. 
Vielleicht  läßt  sich  für  unsere  Zwecke  am  besten  folgende  Einteilung  vor- 
nehmen: 1.  das  rein  mündliche  Ausfragen  des  Kindes,  entweder  direktes 
Ausfragen,  sei  es  systematisch  oder  gelegentlich,  oder  unter  Anwendung  be- 
sonderer Hilfsmittel.  2.  Das  schriftliche  Ausfragen,  entweder  unter  Ver- 
meidung einer  direkten  Frage,  etwa  in  Form  des  freien  Aufsatzes,  oder  durch 
eigentliche  Fragen:  z.  B.  Idealforschung  usw.,  weiter  in  der  Form  von  Frage- 
bogen, die  eine  größere  Anzahl  von  Fragen  enthalten. 

Beide  Wege  können  wieder  in  doppelter  Weise  sich  scheiden:  Entweder 
gehen  sie  darauf  aus,  den  augenblicklichen  Bewußtseinsinhalt  des  Kindes 
zu  ermitteln  oder  das  festzustellen,  was  noch  an  Erinnerung  über  frühere 
Erlebnisse  in  der  Seele  ist.  Ferner  läßt  sich  die  Methode  anwenden  bei 
Kindern  wie  bei  Erwachsenen,  die  über  ihre  Kindheitserfahrungen  berichten. 

Es  ist  nicht  ganz  leicht,  bei  der  großen  Menge  der  sich  bietenden  Möghch- 
keiten   zu   einer  Darstellung  zu  kommen,   die  nichts  Wesentliches  ausläßt, 


*)  Vgl.  St.  Hall,  Ausgewählte  Beiträge  zur  Kinderpsychologie  und  Pädagogik.  Deutsch  von 
Stimpfl  1902.  —  2)  Vgl.  zur  Geschichte  Schöneberger,  Die  Erhebungsmethode  in  der 
Psychologie  Ph.  6  [1915]  II.  289,  385,  491.  —  3)  Das  Mitgefühl,  Z.  f.  Psychologie  34  [1904]  161.  — 
^)  A.  a.  0.  304.  —  5)  Christliche  Schule  8  [1917]  567.  —  «)  I  146.  —  ')  Christliche  Schule  10 
[1919]  50.  —  8)  Christliche  Schule  7  [1916]  295.  —  »)  Katech.  Bl.  17  [1916]  203ff.  — 
^0)  Ebenda  18  [1917]  545  ff. 
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aber  auch  sich  nicht  wiederholt.  Suchen  wir  zuerst  die  Vorteile  und  Schwie- 
rigkeiten zusammenzustellen,  die  all  diesen  Wegen  gemeinsam  sind. 

Vorteile:  Es  läßt  sich  mit  dieser  Methode  gewaltiges  Material  zusammen- 
bringen. (So  bietet  die  bekannte  große  Enquete  von  Heymans  und 
Wiersma  im  ganzen  über  720000  Antworten.)  Damit  schafft  man  eine 
breite  Basis  und  hat  die  Möglichkeit,  die  Fehlerquellen  möglichst  zu  kom- 
pensieren. Man  kann  so  Material  aus  den  verschiedensten  sozialen  Schichten 
usw.  erhalten  und  wertvollen  Einblick  in  die  Milieuwirkung  erzielen.  Man 
hat  behauptet^),  die  Methode  sei  völlig  einwandfrei,  da  sie  in  der  Ideal- 
forschung z.  B.  zu  „typischen  Ergebnissen**  geführt  habe,  das  sind  solche, 
die  sich  in  einer  mathematischen  Kurve  wenigstens  annähernd  darstellen 
lassen.  Das  scheint  mir  für  die  Idealforschung  wenigstens  doch  verfrüht,  da 
ihre  Ergebnisse  so  widersprechend  sind,  daß  man  wohl  kaum  von  typischen 
Resultaten  sprechen  darf. 

Bedenken:  1.  Es  bestehen  natürlich  alle  Schwierigkeiten  der  reinen 
Beobachtung:  objektives  Sehen,  objektiver  Bericht,  Deutung.  Bei  größeren 
Kindern  verringert  sich  die  Deutungsschwierigkeit  natürlich  in  etwas,  da  sie 
sich  dem  Seelenleben  der  Erwachsenen  annähern  und  durch  „Ergänzungs- 
fragen" unter  Umständen  genauer  festgestellt  werden  kann,  wie  die  Antwort 
gemeint  war. 

2.  Eine  besondere  Schwierigkeit  liegt  in  der  sprachlichen  Unbeholfen- 
heit der  Kinder,  die  um  so  größer  ist,  als  es  sich  um  feinste  Innenvorgänge 
handelt.  Wer  weiß,  wie  schwer  sich  Kinder  oft  tun,  einen  vorerzählten  Stoff 
nachzuerzählen  oder  einen  ihnen  ganz  bekannten  äußeren  Gegenstand  zu 
beschreiben,  der  wird  diesen  Punkt  nicht  gering  einschätzen. 

3.  Dazu  kommt  die  Suggestion  zunächst  durch  den  Fragesteller. 
H.  Mayer*)  gibt  zu,  daß  sie  nicht  gering  ist.  So  waren  in  den  Klassen, 
in  denen  der  Rehgionslehrer  selber  die  Frage  nach  der  BeUebtheit  der  Unter- 
richtsfächer stellte,  mehr  positive  Antworten  für  Religion  als  in  den  anderen 
Klassen.  Die  Sache  ist  auch  zu  natürlich.  Durch  die  Lehrperson,  die  bis- 
lang meist  die  Fragen  stellt,  wird  das  kindliche  Bewußtsein  von  vornherein 
auf  einen  bestimmten  Inhalt  eingestellt.  Vieles,  was  das  Kind  sonst  empfindet, 
wird  eingeengt,  die  überhaupt  auftauchenden  Vorstellungen  werden  in  eine 
bestimmte  Richtung  gebracht.  —  Dazu  kommt  eine  weitere  Suggestion  durch 
die  Mitschüler.  Franziska  Baumgarten,  die  in  polnischen  Schulen  eine 
Enquete  über  Kinderlüge  veranstaltete  2),  macht  besonders  auf  diese  Fehler- 
quelle aufmerksam,  die  auch  vorhanden  ist,  wenn  alles  bewußte  Beeinflussen 
ausgeschlossen  ist.  Sie  zeigte  sich  schon  darin,  daß  die  Kinder  im  Anfangen 
der  Beantwortung  durch  ihre  Umgebung  stark  beeinflußt  werden,  ferner  in 
den  Antworten  selber,  obwohl  Abschreiben,  Einsagen  usw.  so  gut  wie  aus- 
geschlossen war.  Die  gleiche  Erfahrung  hatte  schon  vorher  Wund  er  le 
gemacht 3).  Eine  dritte  Suggestivwirkung  kann  leicht  in  der  Frage  selbst 
liegen,  die  ganz  bestimmte  Antworten  nahelegt. 

Man  hat  natürlich  versucht,  diese  Suggestivmöglichkeiten  auf  ein  Mindest- 
maß zu  beschränken.  So  schlägt  Mayer'')  vor,  um  die  Suggestion  durch 
den  Fragesteller  auszuschalten,   der  Versuchsleiter  solle  den  Kindern  sagen: 


1)  Z.  B.  Reymer,  Z.  pd.  Ps.  ex.  Pd.  18  [1917].    —    ^)  Kinderideale,  Kempten  1914.  14.   — 
')  Bh.  Z.  a.  Ps.  15  [1917]  16—29.  —  *)  Christliche  Schule  7  [1916]  129  ff.,  193ff.  —  ^)  Kinderideale. 
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sie  sollen  auf  den  Fragesteller  keine  Rücksicht  nehmen.  Das  Kind  arbeite 
am  besten,  das  die  Wahrheit  sagt.  Mir  scheint  eine  solche  Ablenkung  wenig 
wirksam.  Andere  lassen  die  Erhebung  durch  eine  den  Kindern  unbekannte 
Person  machen  oder  wenigstens  für  sie.  So  schlägt  Lindworsky  (Ph.  4 
[1912])  vor,  der  V.  L.  solle  sagen:  „Ein  mir  bekannter  gelehrter  Freund 
möchte  von  euch  Antwort  auf  die  Frage  wissen.  Ich  selber  werde  die  Ant- 
worten nicht  lesen."  —  Baumgarten  (a.  a.  0.)  suchte  in  ein  Vertrauens- 
verhältnis zu  den  ihr  sonst  unbekannten  Kindern  zu  kommen  und  glaubt, 
daß  bei  Vertrauen  die  Suggestivwirkung  zurückgehe.  Derselben  Ansicht  ist 
W.  Kammeil).  Das  scheint  wohl  für  spontane  Äußerungen  des  Kindes  zu 
gelten,  aber  kaum  für  provozierte.  Auch  Weigl  hält  ein  Vertrauensverhältnis 
für  antisuggestiv,  ebenso  Felden  2)  und  Huth^).  Das  dürfte  doch  so  ohne 
weiteres  nicht  zuzugeben  sein,  wie  ja  die  Ergebnisse  von  Mayer  klar  zeigen, 
wo  der  Religionslehrer  trotz  des  Vertrauensverhältnisses  stark  suggestiv  wirkte. 
—  Stählin  4)  macht  gut  auf  eine  weitere  Fehlerquelle  aufmerksam,  die  auf 
Suggestion  durch  den  Fragesteller  beruht.  Felden  gegenüber  sagt  er:  „Ein 
Schüler  spricht  seinen  Unglauben  aus ;  der  Pastor  interessiert  sich  lebhaft  für 
die  etwas  kecke  Äußerung  und  fragt  weiter  .  .  .  Erstaunliche  Zahl  negativer 
Antworten !  Sie  sollen  den  Grund  angeben,  sie  werden  ernst,  sehr  ernst  und 
wichtig  genommen,  sogar  alsbald  aufgeschrieben  ...  Es  kommt  nebenbei 
zur  Sprache,  daß  auch  die  Lehrer  einiger  Schüler  nebenbei  geäußert  haben, 
sie  glaubten  das  nicht.  Ist  denn  irgendein  Mensch  so  wenig  Kinderpsycho- 
loge, daß  er  nicht  sieht,  was  für  eine  unwiderstehlich  suggestive  Macht  diese 
ganze  Situation  im  Verein  mit  der  Persönlichkeit  des  Fragers  ausüben  muß?" 

Gewiß  gelten  diese  Bedenken  zunächst  für  mündliches  Ausfragen.  Aber 
auch  für  die  schriftliche  Beantwortung  ist  die  Suggestion  der  Situation  zu 
beachten.  Jedenfalls  wollen  all  die  Hemmungen,  die  durch  Angst-,  Spannungs- 
usw.  Gefühle  bedingt  sind,  sehr  beachtet  werden,  ebenso  der  Eindruck,  der 
dadurch  entsteht,  daß  das  Kind  sich  in  die  Lage  versetzt  glaubt,  eine  Schul- 
aufgabe lösen  zu  müssen.  Man  sagt  daher  den  Kindern,  es  gebe  keine  Noten, 
es  komme  auf  Schrift,  Stil,  Rechtschreibung  usw.  nicht  an.  Damit  kann  man 
aber  auch  der  Gefahr  Vorschub  leisten,  daß  nunmehr  die  Arbeit  sehr  nach- 
lässig gemacht  wird. 

Damit  sind  wir  bereits  bei  der  dritten  Suggestionsquelle  angelangt,  bei  der 
Frage  selber.  Mit  diesem  Problem  hat  sich  die  Erhebungsmethode  in  der 
Psychologie  ja  schon  sehr  viel  beschäftigt.  Es  gilt  zunächst  die  Frage  auf 
Grund  eingehender  allgemein  kinderpsychologischer  Forschung  in  möglichster 
Anpassung  an  das  kindliche  Verständnis  zu  stellen.  Man  kann  mit  Baum- 
garten^)  mit  Recht  sagen,  daß  die  Frage,  die  der  Individualität  nicht  voll 
angepaßt  ist,  in  gewissem  Grade  suggestiv  wirkt.  Darum  muß  man  die  Fragen, 
wie  Baumgarten  das  getan,  an  einer  Klasse  einmal  durchprobieren;  denn 
alle  Theorie  ist  grau.  Baumgarten  gestaltete  ihren  Bogen  mehrmals  um, 
bis  er  verständlich  war,  das  Wesentliche  herausstellte  und  die  Suggestion 
möglichst  ausschloß. 

Hierher  gehört  auch  die  Suggestion  der  Instruktion.  Baumgarten  sagt 
z.  B.  den  Kindern,  daß  sie  die  Lüge  nicht  für  eine  große  Sünde  halte,  daß 

1)  Ph.  4  [1915]  I  297  ff.,  396  ff,  —  -i)  Die  Tat  5  [1914]  und  Kind  und  Gottesglaube  einer 
KlarsteUung.  Leipzig  1914.  —  ^  Z.  pd.  Ps.  ex.  Pd.  17  [1916]  68ff.;  [1917]  150ff.  —  *)  Christ- 
liehe Welt  28  [1914]  686.  —  ^)  A.  a.  0. 
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sie  selber  schon  mehr  als  einmal  gelogen  habe.  Damit  ist  wieder  eine  zum 
Teil  recht  bedenkliche  Situation  geschaffen.  Gewissenhafte  Kinder  werden 
baß  erstaunt  sein,  und  das  Problem  der  Schwere  der  Sünde  wird  sie  stark 
ablenken,  leichtfertige  werden  recht  zufrieden  sein,  aber  auch  die  ganze 
Sache  leicht  nehmen. 

Auch  die  Einstimmungen,  wie  Weigl  sie  verschiedentlich  vorschlägt, 
enthalten  noch  sehr  viele  Suggestionen.  Man  merkt  zwar  deutlich  das  Be- 
streben, sie  zu  vermeiden.  Einstimmung  muß  immer  auf  das  Mindestmaß  be- 
schränkt bleiben  und,  wie  Weigl  das  auch  versucht,  sich  nicht  mit  dem 
eigentlichen  Thema,  sondern  sozusagen  mit  seiner  Umwelt  beschäftigen. 

Es  ist  aber  klar,  daß  die  Frage  noch  andere  Klippen  in  sich  bergen  kann. 
Das  gilt  namentlich  vom  Fragebogen.  Vom  Augenblick  der  Übergabe  des 
Fragebogens  an  ist  keine  Kontrolle  mehr  möglich.  Die  Frage  kann  ganz 
oder  teilweise  falsch  verstanden  sein,  niemand  kann  sie  korrigieren.  Groet- 
huysen  sagt  auf  Grund  seiner  Forschungen  (Z.  Ps.  34  [1904]),  daß  jede  Frage 
eine  spezielle  Lust  zu  paradoxen  Antworten  hervorrufe,  damit  man  seine 
Originalität  usw.  leuchten  lassen  kann.  Wenn  Baumgarten  meint,  diese 
Gefahr  sei  auch  bei  Kindern  groß,  so  gilt  das  hauptsächhch  wohl  von  der 
Zeit  des  erwachenden  Selbstgefühls  in  der  Pubeszenz. 

Eine  weitere  Schwierigkeit  in  den  Fragen  wurde  oft  nicht  genügend  be^ 
achtet.  Die  Zahl  der  Fragen  ist  zu  groß,  und  die  Problemstellungen  sind 
zu  gleichförmig.  Das  zeigt  klar  der  Fragebogen  von  Hugo  Lehmann  „Über 
Disposition  zu  Gebet  und  Andacht"  (Beilage  zur  Z.  a.  Ps.  9  [1915]),  der  schier 
kein  Ende  nimmt.  Richtet  er  sich  auch  an  Erwachsene,  so  bedeutet  es  doch 
eine  nicht  geringe  Anforderung,  eine  so  große  Zahl  von  Fragen  mit  dem 
nötigen  Interesse  und  der  nötigen  Exaktheit  zu  behandeln.  9 

Manche  Versuche  haben  dasselbe  oder  ein  sehr  ähnliches  Thema  an  ver- 
schiedenen Tagen  hintereinander  gestellt.  Dabei  sucht  z.  B.  Weigl  wohl  in 
etwas  abzuwechseln,  wenigstens  in  der  Form  der  Fragestellung.  Allein  die 
immerhin  einförmige  Themastellung  birgt  doch  neue  Fehlerquellen.  Das  Kind 
antwortet  leicht  nach  bestimmten  Schemen.  Man  darf  daher  nicht  jede  Ant- 
wort als  selbständige  und  unabhängige  Leistung  auffassen.  So  hat  Wunderle 
festgestellt  (Christhche  Schule  7  [1916]),  daß  in  den  zu  verschiedenen  Zeiten 
gestellten  Fragen  eine  neue  erhöhte  Suggestivwirkung  liegt ;  ferner  daß  durch 
die  statistische  Fragestellung  viel  zu  viel  künstliche  Einstellung  des  kindlichen 
Bewußtseins  verursacht  wird. 

4.  Eine  weitere  Schwierigkeit  liegt  in  der  Scheu,  sein  Inneres  zu  ent- 
hüllen. Die  Gefahr  des  Verschweigens  aus  Scham  ist  bei  kleinen  Kindern 
wohl  weniger  vorhanden,  wächst  aber  von  Jahr  zu  Jahr  und  muß  immer  in 
Rechnung  gestellt  werden.  Es  ist  dabei  auch  auf  die  Volksstämme  zu  achten. 
So  sagt  Böttcher  unter  Berufung  auf  Compayre  (N.  kirch.  Z.  25  [1914] 
356),  „daß  die  Amerikaner  sich  zu  diesen  Interviews  ä  distance  mehr  und 
besser  eignen  als  die  andern  Völker".  Sehr  interessant  sind  in  dieser  Hin- 
sicht die  genauen  Mitteilungen  Baumgartens  über  die  polnischen  Kinder. 
Trotzdem  sie  zu  den  Kindern  ein  Vertrauensverhältnis  gewonnen  zu  haben 
behauptet,  —  was  freilich  meines  Erachtens  bei  ein-  oder  zweimaligem  Besuch 


*)  Es  sei  hier  auf  die  treffliche  Kritik  Wunderies  (Christliche  Schule  6  [1915]   63—71)  zu 
diesem  Fragebogen  hingewiesen. 
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kaum  eingetreten  sein  dürfte  —  trotzdem  sie  erklärt  hat,  die  Arbeiten  nur 
selber  zu  lesen,  trotzdem  sie  sie  anonym  abfassen  läßt,  trotzdem  sie  die 
Lüge  als  nicht  besonders  schhmm  hinstellt,  erlebt  sie  die  folgenden  Vorgänge: 
Eine  Klasse  rebellierte  beim  Hören  des  Themas.  Die  Kinder  zeigten  eine 
sehr  große  Angst,  es  möchte  jemand  außer  der  V.  L.,  und  wäre  es  auch 
der  Rehgionslehrer,  den  Bogen  lesen.  Der  schon  einmal  hingeschriebene 
Name  des  Kindes  wird  unleserlich  gemacht.  Die  Kinder  verlangen,  daß  die 
V.  L.  bei  Entgegennahme  der  Bogen  mit  dem  Gesicht  gegen  die  Wand  wendet, 
damit  sie  die  Kinder  nicht  sehe  und  etwa  aus  der  Reihenfolge  der  Abgabe 
einen  Schluß  auf  den  Verfasser  machen  könne.  —  Sie  erhielt  folgende 
charakteristische  Antworten:  Ein  8 jähriges  Mädchen:  „Wenn  man  dem 
Muttchen  davon  nichts  gesagt  hat,  soll  man  es  da  Ihnen  sagen?"  —  Ein 
Junge:  „Nur  der  Pfarrer  darf  meine  Fehler  wissen.  Nur  der  Pfarrer."  — 
Eine  10jährige  sagte  zur  Freundin:  „Ich  konnte  doch  nicht  schreiben,  daß 
ich  gelogen  habe;  ich  bin  doch  die  beste  Schülerin."  —  Ein  17 jähriges 
Mädchen:  „Ich  habe  gar  nicht  die  Absicht,  die  Neugierde  einer  dummen 
Philosophin  zu  stillen."  Ein  anderes  ITjähriges  Mädchen:  „Immer  ist  man 
am  schlechtesten  daran,  wenn  man  seine  Gedanken  verrät  und  zu  viel  spricht." 
Von  24  gaben  8  an,  sie  hätten  nie  gelogen.  Genauere  Nachforschung  ergab, 
daß  drei  davon  die  schlimmsten  Lügnerinnen  waren.  —  Die  Kinder  spotteten 
weiter  bei  anderen,  die  ganze  Sache  sei  Bluff  gewesen. 

Jedenfalls  geben  solche  Dinge  zu  denken.  Wie  weit  unsere  deutschen 
Kinder  bezw.  die  Kinder  einer  bestimmten  Stadt  oder  Schule  oder  Klasse  — 
denn  auch  da  gibt  es  Unterschiede  —  von  solcher  Scheu  beherrscht  sind, 
wäre  jedesmal  eigens  zu  untersuchen.  Man  hat  versucht,  durch  Anonymität 
die  Schwierigkeit  zu  mildern.  Darin  liegt  viel  Gutes.  Aber  einmal  räumt 
sie  keineswegs  die  Möglichkeit  aus,  den  Verfasser  zu  entdecken.  So  hat 
Baumgarten  trotz  all  der  oben  mitgeteilten  Vorsichtsmaßregeln  durch 
Schriftvergleichung  die  Namen  von  25  Kindern  herausgebracht.  Ebenso  fand 
Kammel  (Ph.  4  [1913]  I  297 ff.)  durch  Schriftvergleichung  die  Namen.  Das 
scheint  doch  ein  gefährliches  Spielen  mit  dem  Vertrauen  junger  Menschen 
zu  sein,  das,  wenn  die  Kinder  einmal  hinter  diese  Schliche  kämen,  doch 
sehr  böse  Folgen  haben  könnte.  Moralisch  ist  ein  solches  Verfahren  auch 
durch  den  Hinweis  auf  wissenschaftliche  Zwecke  in  keiner  Weise  zu  billigen. 
Beide  Forscher  sahen  sich  zu  diesem  Mittel  veranlaßt,  weil  es  bei  der  Ano- 
nymität unmöglich  war,  Ergänzungsfragen  zu  stellen  und  manches  Unklare 
aus  der  bekannten  Gesamtpersönlichkeit  zu  deuten. 

Immerhin  scheint  die  Anonymität  das  kleinere  Übel.  Lehmann  i)  sucht 
den  Mangel  der  Gesamtpsyche  durch  besondere  Fragen  nach  der  Gesinnungs- 
art im  allgemeinen  zu  heben,  wodurch  der  Fragebogen  aber  noch  umfang- 
reicher wird. 

5.  Und  nun  noch  ein  letztes,  meines  Erachtens  sehr  schwerwiegendes  Be- 
denken. Ist  es  pädagogisch  zulässig,  Kinder  und  auch  Erwachsene  über  ihre 
intimsten  Seelenvorgänge  zu  wissenschaftlichen  Zwecken  auszufragen?  Gewiß, 
so  lange  es  sich  um  Äußerlichkeiten  handelt,  mag  das  angehen.  Damit  wäre 
aber  der  Religionspsychologie  wenig  gedient.  Sie  will  in  die  Tiefen  des 
Seelenlebens.    Ich  denke  hier  besonders  an  die  auch  von  Weigl,  Hoff  mann 

»)  A.  o.  0. 
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und  anderen  angewandten  Enquete  etwa  über  Glaubenszweifel,  Kampf  gegen 
Versuchungen  usw. 

Einmal  kann  eine  solche  Reflexion  auf  das  vergangene  Leben  für  manche 
Menschen  nicht  ohne  sittliche  Bedenken  sein.  Es  gilt  ja  nicht  bloß,  wie 
etwa  bei  einer  Generalbeichte,  Tatsachen  anzugeben,  sondern  den  Verlauf 
derartiger  Zustände,  ihre  Ursache,  Beeinflussung  usw.  Manche  Personen 
können  zur  Grübelei  verführt  werden.  Ihr  religiöses  Leben  verliert  leicht 
an  Ursprünglichkeit  und  Frische.  Dann  muß  man,  wenn  die  Befragten  nicht 
sorgfältig  ausgewählt  sind,  damit  rechnen,  daß  unter  ihnen  eine  nicht  geringe 
Zahl  sehr  wenig  geeigneter  Menschen  sich  befinden.  So  darf  man  meines 
Erachtens  nicht  annehmen,  wie  Weigl  das  tut,  daß  alle  Mitglieder  des 
Katholischen  Lehrervereins  und  des  Vereins  für  christliche  Erziehungswissen- 
schaft, so  hoch  sie  auch  sonst  einzuschätzen  sind,  für  solche  Beobachtungen 
geeignet  sind.  Man  wird  also  auf  jeden  Fall  ein  wissenschaftlich  sehr  un- 
gleichmäßiges Material  erhalten,  und  es  wird  nicht  geringe  Mühe  kosten,  den 
Weizen  von  der  Spreu  zu  sondern.  Ferner  ist  damit  zu  rechnen,  daß  unter 
diesen  Personen  ein  gewisser  Prozentsatz  von  Ängstlichen  und  Skrupulanten 
sich  befindet.  Für  sie  aber  ist  eine  solche  Enquete  Gift.  Bei  ihrem  Hang 
zum  Grübeln  beantworten  sie  diese  Fragen  vielleicht  sehr  gern,  niemand 
aber  ist  zur  Selbstbeobachtung  ungeeigneter  als  der  Skrupulant. 

Erst  recht  verfehlt  scheint  es  mir  zu  sein,  solche  Fragen  noch  nicht  ganz 
gereiften  jungen  Leuten  zu  stellen,  wie  z.  B.  Schülern  höherer  Lehranstalten, 
Lehrerbildungsanstalten  usw. 

Jedenfalls  muß  also  die  Auswahl  der  Vpp.  sehr  sorgfältig  sein. 

Dazu  kommt  ein  Weiteres!  Oberhauser  (K.  Bl.  18  [1917]  549  ff.)  fragt, 
mit  welchem  Recht  man  solche  Fragen  stelle,  und  noch  mehr,  mit  welchem 
Recht  man  die  Antworten  veröffentliche.  Man  möchte  die  innere  Begründung 
eines  solchen  Vorgehens  kennen  lernen. 

Gewiß  steht  es  jedem  reifen  Menschen  frei,  eine  solche  Anfrage  zu  be- 
antworten oder  nicht,  das  Innere  zu  offenbaren  oder  nicht.  Jedenfalls  muß 
man  schon  ein  wissenschaftlich  selbstlos  denkender  Mensch  sein,  um  Fragen, 
wie  etwa  Weigl  sie  stellt,  nicht  als  peinlich  zu  empfinden.  Als  selbstver- 
ständlich muß  natürlich  vorausgesetzt  werden,  daß  die  Vpp.  mit  der  Ver- 
öffentlichung einverstanden  waren. 

Bei  Kindern  aber  erscheint  es  mir  ein  Übergriff  der  Autorität  zu  sein, 
wenn  man  sie  gewissermaßen  moralisch  zwingt,  das  zarteste  Innenleben 
preiszugeben  —  oder  aber  dem  Lehrer  etwas  vorzumachen.  Beßmer  sagt 
sehr  richtig  (St.  d.  Z.  100  [1920]  337):  „Den  Weg,  den  Baumgarten  ein- 
schlug, um  die  Stellung  der  Kinder  zur  Lüge  zu  erforschen,  halten  wir  für 
erzieherisch  verfehlt.  Nie  darf  ein  Fremder  hoffen,  durch  heimliche  Fragen, 
zu  denen  er  kein  Recht  hat,^)  die  Kindesseele  in  ihrer  Tiefe  kennen  zu 
lernen."  Und  „sie  hat  vergessen,  daß  auch  Kinder  nur  dem  gerne  beichten, 
der  von  Gott  das  Recht  hat,  ein  Schuldgeständnis  zu  verlangen." 

In  der  Tat  nehmen  solche  Erhebungen  Kindern  gegenüber  leicht  die  Ge- 
stalt einer  Nötigung  an,  vielleicht  gar  eines  hinterlistigen  Verfahrens,  da  die 
Kinder  oft  trotz  aller  Erklärungen  nicht  wissen,  worauf  die  Fragen  hinaus 
wollen.     Sie    vermögen   sich  Zumutungen  Erwachsenen   gegenüber  nicht  zu 


^)  Sperrungen  von  mir. 
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wehren  und  decken  so  ohne  ihren  Willen  oder  gegen  ihren  Willen  Dinge 
auf,  die  sie  gar  nicht  verraten  wollten.  Ein  solches  Verfahren  ist  denn  doch 
letzthch  nichts  anderes  als  die  Erschleichung  eines  Vertrauensverhältnisses, 
um  Geheimnisse  der  Kindesseele  zu  entlocken. 

Freilich  kann  ja  bei  wirklich  bestehendem  Vertrauensverhältnis  eine  Aus- 
sprache stattfinden,  bei  der  diese  Mängel  vermieden  sind.  Allein  sie  geschieht 
von  Seiten  des  Kindes  nie  aus  wissenschaftlichen  Gründen,  und  die  Kinder 
würden  wohl  bald  nichts  mehr  sagen,  wenn  sie  wüßten,  daß  der  Lehrer 
oder  Erzieher  ihre  Herzensgeheimnisse  veröffenthchen  würde.  Hier  hat  die 
Methode  Grenzen  an  der  Moral.  Wie  schon  früher  bemerkt,  sind  vertrau- 
liche Mitteilungen  secretum  commissum,  und  daß  wissenschaftliche  Forschung 
eine  causa  proportionate  gravis  ist  ohne  Einverständnis  des  Kindes,  solche 
Sachen  zu  veröffentlichen,  möchte  doch  wohl  schwer  zu  beweisen  sein.  Ja 
selbst  wenn  die  Kinder  die  Mitteilungen  ganz  freiwillig  gemacht  hätten, 
dürften  sie  doch  ohne  ihren  Willen  —  und  auch  diese  Zustimmung  darf 
durch  keinerlei  Zwang  erpreßt  werden  —  niemals  veröffentlicht  werden. 
Die  Kinder  machen  ja  die  Aussagen  nur  unter  ausdrücklicher  oder  still- 
schweigender Voraussetzung,  daß  sie  nicht  weiter  verwandt  werden.  —  Weigl 
hat  selber  auch  diese  Schwierigkeit  gefühlt.  Er  will  z.  B.  die  Durchführung 
ethischer  Monatsziele  durch  die  Kinder  feststellen  (K.  Bl.  15  [1914]  209  ff.). 
Er  fragt  dabei  nicht:  Wann  hast  du  Stoßgebetchen  verrichtet?,  sondern: 
Wann  kann  man  Stoßgebetchen  verrichten? i) 

Es  sind  noch  einige  kurze  Bemerkungen  über  ein  paar  methodische  Ver- 
suche zu  machen,  die  bislang  nicht  berührt  werden  konnten.  Bei  kleinen 
Kindern  sucht  Weigl  (Kind  und  Religion  27— 36)  mit  Hilfe  der  Katechismus- 
bilder für  Hilfsschulen  und  Anstalten  von  Jos.  Pemsel  (bei  Auer  in  Donau- 
wörth) die  erste  Gottesvorstellung  herauszubekommen.  Dabei  wird  jedes  Kind 
einzeln  befragt,  während  mittlerweile  die  anderen  still  beschäftigt  werden. 
Die  Methode  hat  den  Vorteil,  daß  die  Aufmerksamkeit  des  Kindes  konzentriert 
wird,  daß  alles  konkret  vor  dem  Kinde  steht,  daß  sich  leicht  ein  Gespräch 
mit  dem  Kinde  anknüpfen  läßt,  das  manches  zu  Tage  fördern  kann.  Daß 
aber  auf  der  anderen  Seite  auch  hier  starke  Suggestionswirkungen  auftreten, 
ist  klar.  Ferner  müßte  jedes  Kind  getrennt  von  den  anderen,  nicht  in  deren 
Beisein,  gefragt  werden,  da  so  leicht  Nachplappern  erzeugt  wird.  Weiterhin 
müßte  meines  Erachtens  auf  das  Bildverständnis  der  Kinder  noch  mehr  Rück- 
sicht genommen  werden.  Es  wird  sehr  oft  nur  das  herauskommen,  was  das 
Kind  zu  Hause  gesehen  hat.  Es  hat  vielleicht  manche  religiöse  Vorstellung 
mit  ganz  anderen  Bildern  verbunden,  als  sie  ihm  hier  geboten  werden. 
Ferner  muß  man  die  Intelligenzhöhe  der  Kinder  in  Rechnung  setzen. 

Einen  Versuch,  der  sich  allen  Ernstes  bemüht,  die  vielen  Schwierigkeiten 
zu  umgehen  und  der  sich  durch  große  Umsicht  und  Nüchternheit  auszeichnet, 
bietet  der  Aufsatz  Wunderies:  Die  Parabel  vom  verlorenen  Sohn  und  ihre 
Wirkung  auf  die  Schulkinder.  2)  Dem  Kind  wird  eine  bestimmte  Zahl  kon- 
kreter Vorbilder  hingestellt  (der  Vater,  die  beiden  Söhne),  unter  denen  es 
wählen  soll.    Erinnerungstäuschung,  Milieueinfluß,  Stutzigkeit  werden,  wenn 

^)  Auf  die  Bedenken  sei  noch  hingewiesen,  die  aus  dem' Ansinnen,  Fragebogen  auszufüllen, 
sich  ergeben,  besonders  wenn  dieses  unter  Empfehlung  der  Behörde  an  die  schon  stark  belasteten 
Lehrer  usw.  herantritt.  Experimente  in  der  Schule  können  leicht  den  Unterricht  schädigen.  — 
2)  Christliche  Schule  7  [1916]  129—47,  193—200. 
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nicht  ausgeschaltet,  so  doch  beschränkt.  Der  Versuch  wird  unmittelbar  an 
die  Darbietung  der  Parabel  angeschlossen  bei  Kindern  der  5. — 7.  Klasse, 
damit  das  Kind  gleich  niederschreibt,  was  es  sich  bei  der  Darbietung  ge- 
dacht hat.  Nach  6  Wochen  wird  der  Versuch  wiederholt.  Hier  zeigen  sich 
natürlich  erhöhte  Fehlerquellen,  denen  Wunderle  sorgsamste  Beachtung 
schenkt.  Man  kann  dazu  auch  vergleichen  Blank  (K.  Bl.  15  [1914]  20 ff.), 
der  die  Geschichte  des  ägyptischen  Joseph  ähnlich  verwertet.  J.  Enger t, 
Psychologie  und  Pädagogik  der  Erstbeichte  [1918 1  14 f.  glaubt  zwar,  daß  Wun- 
deries Arbeit  das  zu  erforschende  Problem  gar  nicht  erfaßt  habe.  Jedenfalls 
ist  W.s  Versuch  von  den  bislang  gemachten  einer  der  lehrreichsten. 

Noch  ein  Hinweis  auf  den  freien  Aufsatz  sei  gemacht,  den  Weigl  (K.  Bl.  15 
[1914]  290 — 92)  für  die  Forschung  ausnützen  will.  Daß  hier  gelegentlich 
recht  wertvolles  Material  anfallen  kann,  soll  nicht  geleugnet  werden.  Im 
allgemeinen  aber  wird  es  nicht  leicht  sein.  Echtes  und  Unechtes  zu  scheiden 
und  wirklich  auf  dem  Boden  der  Kindesseele  Gewachsenes  zu  erhalten. 

Damit  kommen  wir  zur  Sichtung  und  Deutung  des  durch  die  Erhebungs- 
methoden gewonnenen  Materials.  Man  hat  anfangs  alles  für  bare  Münze 
genommen!  Man  suchte  das  Gemeinsame  heraus,  addierte  es,  berechnete 
den  Prozentsatz,  und  das  „wissenschaftliche  Ergebnis"  war  fertig.  Kein 
Wunder,  daß  verständige  Leute  gegen  solchen  Dilettantismus  protestierten. 
Die  früher  angeführten  scharfen  Urteile  beziehen  sich  großenteils  auf  diese 
Spielerei. 

Es  gilt  erst,  genau  sondern,  was  echt  und  was  unecht  ist.  Fr.  Baum- 
garten  (a.  a.  0.)  hat  klar  gesehen,  wie  notwendig  das  ist.  Sie  stellt  einige 
Kriterien  für  eine  solche  Sonderung  auf.  Alle  Arbeiten,  die  den  Charakter 
der  Leichtfertigkeit,  des  Ulkes  usw.  an  der  Stirn  tragen,  ebenso  die,  bei 
denen  die  Aufrichtigkeit  in  Frage  stand,  blieben  außer  Betracht.  Es  ist  klar, 
daß  sich  bei  dieser  Auswahl  sehr  viel  Subjektives  von  selten  des  V.  L.  ein- 
mischen kann.  Von  vielen  Arbeiten  behauptet  Baumgarten,  daß  sie  den 
Eindruck  absoluter  Zuverlässigkeit  gemacht  hätten.  Namentlich  ist  ihr  ein 
Kriterium  der  Echtheit,  daß  die  Kinder  den  Eindruck  hatten,  zu  beichten 
und  im  Laufe  der  Niederschrift  das  typische  Beichterlebnis,  das  Gefühl  der 
Befreiung,  eintrat.  Auch  Stern  (Z.  a.  Ps.  12  [1917]  448)  hält  dieses  Zeichen 
für  absolut  zuverlässig.  Meines  Erachtens  sollte  man  nur  solche  Arbeiten 
verwerten,  deren  Echtheit  positiv  außer  Zweifel  steht.  Jedenfalls  müssen 
diese  Arbeiten  immer  besonders  berücksichtigt  werden.  Was  die  Kriterien 
angeht,  so  muß  auch  hier  der  oben  bereits  von  Gruhle  angeführte  Grund- 
satz gelten,  daß  sich  manches  objektiv  kaum  mehr  angeben  läßt,  da  das 
Gesamturteil  aus  einer  Unzahl  einzelner  Faktoren  sich  konstruiert. 

Hat  man  so  einigermaßen  echtes  Material  zusammengebracht,  so  beginnt 
die  Deutung.     Sie  darf 

1.  niemals  über  das  objektiv  vorliegende  Material  hinausgehen.  Hier  wird 
zum  Teil  nicht  wenig  gefehlt.  Wer  die  religionspädagogischen  Folgerungen 
aus  einigen  Enqueten,  z.  B.  der  Ideal-  und  BeHebtheitsforschung  kennt,  der 
weiß,  wie  verhängnisvoll  die  Mißachtung  dieses  Grundsatzes  werden   kann. 

2.  Es  ist  sauber  zu  scheiden  zwischen  Milieueinfluß  und  Eigengewächs 
des  Kindes. 

3.  Es  ist  die  Unzuverlässigkeit  der  Kinderaussagen  und  ihr  Schwanken  in 
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Rechnung  zu  stellen.  BöhmO  fand,  daß  die  Kinder  zu  verschiedenen  Zeiten 
sehr  verschieden  antworten.  Auch  Wunderle  stellte  (Christliche  Schule  7 
[1916]  19ff.,  193ff.)  ein  starkes  Schwanken  fest.  Dagegen  hält  Kammel 
(Ph.  4  [1913]  I  297ff.)  diese  Befürchtung  bei  älteren  Kindern  für  nicht  zu- 
treffend. Er  fragte  die  Kinder  nach  6  Wochen  mündlich  (!)  und  erhielt  gute 
Ergebnisse.  Freilich  darf  man  zweifeln,  ob  ein  solches  mündliches  Befragen 
methodisch  einwandfrei  ist.  Das  Kind  erinnert  sich  dann  viel  leichter  dessen, 
was  es  geschrieben  hat  und  möchte  vor  dem  Lehrer  doch  nicht  als  wankel- 
mütig erscheinen. 

4.  Sobald  es  sich  um  Erinnerungswiedergabe  handelt,  ist  natürlich  noch 
mehr  Vorsicht  nötig.  Arno  Günther  (Z.  a.  Ps.  10  [1916]  285—99)  fand 
zwar,  daß  von  untersuchten  Erinnerungen  aus  früher  Jugendzeit  81,5  Prozent 
zuverlässig  waren.  Allein  es  handelte  sich  dabei  um  ganz  äußere  Dinge 
(Wohnhaus,  Umgebung  usw.),  und  zwar  zumeist  solche,  die  öfter  gesehen 
worden  waren.  Jedenfalls  bilden  die  Jugenderinnerungen  immer  nur  einen 
Bruchteil  der  tatsächUchen  Erlebnisse,  sie  sind,  wie  Wund erle  einmal  sagt, 
wie  die  Gipfel  des  Hochgebirges,  das  aus  den  Wolken  herausragt. 

Fassen  wir  zusammen,  so  müssen  die  z.  T.  schon  von  Bärwald  (Z. 
Ps.  46  [1907]  174—98)  aufgestellten,  z.  T.  von  Wunderle  ergänzten  For- 
derungen erhoben  werden. 

1.  Gründliche  Personenauswahl,  die  Gewähr  bietet  für  objektives  Sehen 
und  objektive  Berichterstattung. 

2.  Fragen,  die  auf  unmittelbare  Selbstoffenbarung  gerichtet  sind,  dürfen 
bei  Erwachsenen  nur  mit  großer,  sorgfältiger  Auswahl  der  Vpp.,  bei  Kindern 
überhaupt  nicht  gestellt  werden.  Es  heißt  entschieden  mehr  Rücksicht 
nehmen  auf  das  religiöse  Innenleben  des  Kindes.  Reverentia  debetur  puero 
gilt  auch  hier,  namentlich  seinem  religiösen  Leben  gegenüber.  Eine  „Ent- 
blößung" des  rehgiösen  Innenlebens  des  Kindes  muß  unter  allen  Umständen 
vermieden  werden.  Es  könnte  sonst  das  Feinste  und  Zarteste  im  Kind  un- 
ermeßlichen Schaden  leiden.  2) 

3.  Am  meisten  leidet  (Bärwald  192)  unter  den  methodischen  Schwierig- 
keiten (keine  objektive  Antworten,  sondern  durch  Eitelkeit,  Scham  usw.  ge- 
trübt) die  Lehre  von  den  Gemütsbewegungen,  die  sich  daher  leider  nur  zum 
kleinsten  Teil  und  mit  großer  Vorsicht  durch  vereinigte  Selbstwahrnehmung 
wird  erforschen  lassen. 

4.  Darum  muß  versucht  werden,  Dinge  zu  erforschen,  die  möglichst  wenig 
affektbetont  sind.  Bei  affektbetonten  —  also  bei  den  meisten  religionspsycho- 
logischen —  ist  nur  dann  einiges  brauchbar,  wenn  von  anderer  Seite  Be- 
stätigung durch  zahlreiches  Material  vorHegt. 

5.  Die  Erhebungen  müssen  immer  durch  individuelle  Beobachtungen  der 
Vp.  ergänzt  werden,  um  ihre  Urteilsfähigkeit  usw.  klar  sehen  zu  können. 

6.  Die  Deutung  muß  sehr  vorsichtig  vorgehen.  JSie  darf  nie  über  das 
Material  hinausgehen.  Sie  muß  sich  stützen  auf  gründUche  Kenntnis  der 
Religionspsychologie  und  allgemeinen  Kinderpsychologie  sowie  des  unter- 
suchten Kindes  im  besonderen. 


^)  über  Beliebtheit  und  Unbeliebtheit  der  Unterrichtsfächer.  15.  Heft  aus  dem  päd.  Univer- 
sitätsseminar Jena,  Langensalza  1909. 

'^  Auch  Engert,  Psychologie  und  Pädagogik  der^Erstbeichte  [1918]  19  läßt  diese  Ehrfurcht 
vor  dem  Geheimnis  des  Kindes  vermissen. 
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Wenn  man  bislang  die  Erhebungsmethode  als  die  Methode  der  Religions- 
psychologie hinstellte,  so  ist  das  eine  Unterschätzung  ihrer  Schwierigkeit  und 
eine  Überschätzung  der  Statistik.  Unter  den  oben  gegebenen  Einschrän- 
kungen kann  sie  aber  als  Ergänzung  der  Beobachtungsmethode  wertvolle 
Dienste  leisten.  Leider  zeigen  die  bisherigen  Arbeiten  meist  eine  sehr  wenig 
eindringende  Beschäftigung  mit  den  vielen  methodischen  Problemen.  Es  ist 
viel  Dilettantismus,  der  hier  zutage  tritt. 

Zum  Schluß  seien  noch  einige  mehr  allgemeine  Gesichtspunkte  geboten, 
die  bei  weiterer  Forschung  wohl  mit  Nutzen  berücksichtigt  werden  würden. 
Es  muß  vor  allem  klare  Problemstellung  angestrebt  werden.  Es  soll  fest- 
gestellt werden: 

1.  Was  ist  religiös,  was  muß  man  noch  als  religiös  ansprechen?  Es  ist 
schwer,  über  diese  Frage  zu  einer  Einigung  zu  kommen.  Darum  gilt  es 
zunächst,  Erlebnisse  zu  untersuchen,  die  evident  religiös  sind.  Dabei  ist 
natürlich  der  Schluß  auf  ein  negatives  Existentialurteil  anderer  Erlebnisse 
zu  meiden. 

2.  Was  soll  untersucht  werden? 

A.  Der  Bewußtseinsinhalt  des  Kindes: 

a)  als  Ganzes  ohne  jede  Scheidung.    Damit  wird  man  nur  oberflächliche  Er- 
gebnisse erhalten. 

b)  Die  Objekte   des  kindlichen  Denkens  und  Fühlens:    z.  B.  um  was  betet 
das  Kind,  welche  Heiligen  verehrt  es  usw. 

c)  Die  wirklichen  Seelenvorgänge,  die  Akte,  das  Erlebnis. 

B,  Woher  kommt  dieser  Bewußtseinsinhalt?  Was  ist  Eigentum  des  Kindes, 
was  Nachplappern,  Milieueinfluß? 

3.  Wie  soll  das  geschehen? 

A.  Es  müssen  ganz  bestimmte  Forschungsobjekte  angegeben  werden.  Mir 
scheinen  die  Fragen  bislang  noch  viel  zu  komplex  und  zu  umfangreich  zu 
sein.  Freilich  darf  man  hier  nicht  übertreiben.  Die  große  Enquete  von 
Heymans  und  Wiersma  hat  gezeigt,  daß  auch  mit  ziemhch  groben  Fragen 
sich  ordentliche  Resultate  erzielen  lassen. 

B.  Unter  den  bislang  angewandten  Methoden  scheint  neben  der  systema- 
tischen Selbstbeachtung,  die  immer  die  Grundlage  ist,  die  systematische  reine 
Beobachtungsmethode  brauchbar  zu  sein.  Freilich  will  sie  methodisch  exakt 
durchgeführt  sein. 

Die  Erhebungsmethode  wird  in  beschränktem  Maß,  etwa  in  der  Form  wie 
Wunderle  die  Parabel  vom  verlorenen  Sohn  behandelt,  recht  brauchbare 
Ergebnisse  bieten. 


Das  Interesse  für  die  Unterrichtsfächer 
an  höheren  Knabenschulen. 

Von  Fritz  Maisch. 

1.  Die  Mitteilung  über  die  Erhebungen  von  Waise  mann,  die  der  Heraus- 
geber dieser  Zeitschrift  auf  S.  72  dieses  Jahrgangs  bringt,  werden  sicher  bei 
den  Lehrern  der  höheren  Schulen  großes  Interesse  gefunden  haben.   Als  Ver- 
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treter  des  mathematischen  Unterrichts  interessierte  mich  besonders  die  ver- 
schiedene Beurteilung,  die  die  gleichstarke  Ablehnung  der  Sprachen  ( — 22, 23  o/o) 
und  der  Mathematik  ( — 24 o/o)  erfährt.  Bei  der  letzten  folgert  Herr  Stern 
daraus  das  Vorhandensein  „offenkundig  für  höhere  mathematische  Dinge 
unbegabter  Schüler",  bei  den  ersten  Fächern  sucht  er  das  Ergebnis  durch 
die  örtlichen  Verhältnisse  zu  erklären.  Fern  liegt  es  mir,  in  dieser  ver- 
schiedenen Beurteilung  eine  Animosität  gegen  unsere  Fächer  zu  erblicken, 
ich  weiß  aus  vielen  anderen  seiner  Veröffentlichungen,  daß  das  nicht  der 
Fall  ist.  Meine  folgenden  Ausführungen  sollen  auch  nicht  etwa  eine  Polemik 
gegen  die  obengenannte  Mitteilung  sein,  sie  möchten  nur  in  bescheidenem 
Maße  zur  Klärung  des  Sachverhalts  mit  beitragen.  Aber  es  war  mir  interessant, 
daß  diese  alte  Geschichte  von  der  „offenkundigen  mathematischen  Unbegabt- 
heit" selbst  von  solch  sachkundiger  Feder  aufgewärmt  wird,  zumal  doch  die 
Ergebnisse  des  Schleswiger  Lyzeums  (-}- 19,  — 6^/0)  hätten  stutzig  machen 
müssen.  Meine  Erfahrungen  an  drei  Oberrealschulen  widersprachen  dem 
so  sehr,  daß  ich  sofort  die  Probe  auf  meine  Vermutung  machte  und  eine 
ähnliche  Umfrage  veranstaltete.  Das  Ergebnis  wird,  hoffe  ich,  mithelfen,  die 
Legende  von  der  spezifischen  Unbegabtheit  für  Mathematik  zu  zerstören. 
Man  muß  immer  wieder  darauf  hinweisen,  daß  die  Reformbewegung  im 
mathematischen  Unterricht  eine  grundlegende  Umwälzung  gebracht  hat. 


Klasse. 
Schüler- 

Frz. 

Eng. 

Math. 

Gesch. 

Erdk. 

Dtsch. 

Zeich. 

Phys. 

Chem. 

Tur. 

Nat. 

zahl 

Y- 

-f- 

+  - 

1 

-f  - 

^  - 

+  - 

+  - 

4- 

— 

+  - 

+  — 

U  I 

20 

3  7 
15  35 

3  10 
15  50 

11  0 
55  0 

2  7 
10  35 

3  1 
15  5 

3  0 
15  0 

0  10  8  1 
0  50  40  5 

7 
35 

2 
10 

0  2 
0  10 

0  II 
17 

3  5 
17  29 

5  3 
29  17 

7  3 
14  17 

3  0 
17  0 

0  3 
0  17 

9  0 
53  0 

0  10 
0  59 

8  1 
44  6 

5 
29 

1 

6 

1  1 
6  0 

U  II 
32 

8  14 
25  45 

1  9 
3  28 

20  3 
62  10 

2  7 
6  22 

1  3 
3  10 

6  1 
18  3 

0  14 
0  45 

8  2 
25  6 

10 
30 

3 
10 

1  1 
3  3 

7  1 
22  3 

0  III 
33 

8  6 
24  18 

7  2 
21  6 

13  8 
40  24 

10  1 
30  9 

9  0 

26  0 

10  1 
30  3 

1  17 
3  51 

6  9 
18  26 

0  10 
0  30 

2  1 
6  3 

ü  III 
40 

8  13 
19  31 

15  9 
36  21 

31  12 
72  30 

8  3 
19  7 

1  10 

2  24 

3  7 
7  20 

1  18 

2  42 

7  4 
16  9 

8  4 
19  9 

IV 

35 

22  10 
63  29 

25  2 
71  5 

5  14 
14  40 

2  22 
5  55 

3  7 
8  20 

3  11 
8  31 

! 

1  2 

2  5 

9  0 
28  0 

Va 
34 

18  3 
53  9 

2  5 
6  14 

2  17 
6  50 

7  1 
20  3 

2  15 
6  44 

i 
1 

4  10 

12  27 

16  0 
47  0 

Vb 
33 

16  8 
48  24 

9  3 
25  9 

2  16 

6  48 

16  3 
48  9 

3  6 
9  18 

9  3 
25  9 

V 

67 

50  16 

16  12 

6  49 

34  6 

3  22 

10  23 

37  4 

Via 

37 

21  7 
57  18 

3  4 
8  11 

4  21 
11  56 

11  2 
30  5 

1  12 
5  32 

14  3 

36  8 

VIb 
37 

30  0 
80  0 

5  15 
13  39 

3  18 

8  48 

6  3 
16  8 

2  5 
5  13 

9  4 
24  11 

VI 

74 

70  9 

10  25 

9  52 

23  6 

5  22 

30  9 
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Doch  ist  die  folgende  Untersuchung  nicht  auf  meine  Fächer  beschränkt, 
vielmehr  soll  sie  ganz  allgemein  mit  dazu  beitragen,  über  die  innere  Teil- 
nahme der  Jugend  am  Unterricht  Klarheit  zu  gewinnen  und  damit  auch 
einem  Wunsche  des  Herausgebers  a.  a.  0.  S.  72  entgegenkommen. 

2.  Die  Umfrage  wurde  an  der  hiesigen  Oberrealschule  (10  Klassen  mit  je 
zwei  Doppelcöten)  in  folgender  Weise  ausgeführt.  Im  Laufe  eines  Vormittags 
wurde   in  VI  bis  I    den  Schülern    die  Frage   vorgelegt:    Für    welche  beiden 

Fächer  habt  ihr  das  größte, 
für  welche  das  geringste 
Interesse?  Die  Frage  war 
anonym  zu  beantworten, 
die  ersten  Fächer  mit  -f , 
die  letzten  mit  —  zu  be- 
zeichnen, außerdem  sollte 
noch  Alter  und  Beruf  an- 
gegeben werden.  Die  Zettel 
durften  mit  verstellter  Hand- 
schrift geschrieben  sein  und 
es  wurde  ausdrücklich  dar- 
auf hingewiesen,  daß  nur 
das  Fachinteresse,  keine 
anderen  persönlichen  oder 
sonstigen  Gründe  berück- 
sichtigt werden  sollten.  So 
konnten  also  die  Schüler, 
soweit  irgend  möghch,  un- 
befangen und  unbeeinflußt 
ihr  Votum  abgeben.  Hierbei 
spielen  ja  so  leicht,  nament- 
lich in  der  Unterstuf  e,  persön- 
liche Gründe  hinein.  Darum 
vermied  ich  die  Frage  nach 
der  Beliebtheit,  weil  die  Ver- 
tauschung von  Beliebtheit 
des  Lehrers  und  Faches  zu 
nahe  liegt,  wie  verschiedene  Sextaner  bewiesen,  die  z.  B.  schreiben:  „Franz.  +, 
weil  Herr  X.  gut  ist."  Die  zahlenmäßigen  Ergebnisse  sind  in  vorstehender 
Tabelle  zusammengestellt;  unter  den  absoluten  Zahlen  stehen  jedesmal  die 
abgerundeten  Prozente,  von  den  möglichen  positiven  oder  negativen  Ant- 
worten berechnet.  Rechnen,  Schreiben,  Singen  sind  ausgelassen,  weil  von 
den  Schülern  nur  vereinzelt  berücksichtigt.  Diese  Zahlentabelle  wurde  dann 
für  jedes  Fach  graphisch  dargestellt,  die  Klassen  als  Abszissen,  die  Prozente 
positiven  oder  negativen  Interesses  als  Ordinaten.  Die  Differenz  positiven 
und  negativen  Interesses  bezeichne  ich  als  mittleres  Interesse  einer  Klasse. 
Diese  Kurven  mittleren  Interesses  (Fig.  1)  zeigten  noch  sehr  lebhafte  Sprünge; 
diese,  sicherlich  auf  allerhand  zufällige  Einflüsse  zurückzuführen,  bewiesen 
aber  auch,  daß  das  Interesse  eine  Funktion  sehr  vieler  Veränderlicher  ist. 
Eine  große  Rolle  wird  stets  die  Lehrerpersönlichkeit  spielen,  ferner  Neigung 
und  Vorbildung,  Umgebung  und  Überlieferung  des  Elternhauses  und  der  Heimat. 
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Fig.  1.     Positives,   negatives,    mittleres  und  durch- 
schnittliches Interesse  für  Französisch. 
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Es  ergibt  sich  die  Notwendigkeit,  diese  Faktoren  durch  Bildung  von  Mittel- 
werten möglichst  auszuschalten,  solange  man  nicht  über  umfassende  Stati- 
stiken verfügt.  Ich  glaubte,  einen  Weg  zu  sehen,  indem  ich  die  Prozente 
mittleren  Interesses  zwischen  zwei  aufeinanderfolgenden  Klassen  mittelte. 
Die  so  ermittelte  Zahl  nenne  ich  das  durchschnittliche  Interesse.  Gra- 
phisch dargestellt  ergibt  es  Kurven  ziemlicher  Stetigkeit,  bei  denen  zum  min- 
desten der  Einfluß  der  Lehrerpersönlichkeit  zum  Teil  ausgeschaltet  ist,  da 
ja  in  zwei  aufeinanderfolgenden  Klassen  nur  selten  dieselben  Lehrer  in 
demselben  Fach  unterrichten  werden.  Es  erscheint  mir  wichtig,  daß  man  in 
solcher  oder  ähnlicher  Art  schon  in  den  Ergebnissen  einer  Anstalt  das  Typische 
herauszufinden  sucht,  da  dann  die  Vergleichsmöglichkeiten  sich  auf  bedeutend 
übersichtlicheres  Material  stützen  könnten.  Ich  glaubte  mich  um  so  mehr 
berechtigt,  diese  beiden  Verallgemeinerungen  des  Begriffs  Interesse  vorzu- 
nehmen, als  eine  zweite  Umfrage,  auf  die  ich  weiter  unten  zurückkomme, 
meine  Ergebnisse  zu  begründen  scheint.  Wie  ich  denn  wohl  der  Ansicht 
bin,  daß  man  bei  der  sehr  komplexen  Natur  des  Begriffes  Interesse  schon 
die  Faktoren,  die  ihn  im  Einzelfall  bedingen,  zu  eliminieren  bzw.  zu  er- 
klären versuchen  muß.  Zunächst  ein  paar  Beispiele  für  diese  Verwertung 
des  Zahlenmaterials,  für  Französisch,  Deutsch,  Physik;  die  letzten  Kolonnen 
jeder  Gruppe  zeigen  deutlich,  wie  insbesondere  das  für  Französisch  beigegebene 
Bild  (Fig.  1)  die  stetige  Funktion  durchschnitthchen  Interesses,  die  sich  aus 
dem  sprunghaften  Ausgangszahlenmaterial  ergeben  hat. 
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In  den  beiden  Bildern  (Fig.  2  u.  3)  ist  die  Abhängigkeit  des  durchschnitt- 
lichen Interesses  vom  Schüleralter  dann  für  sämtliche  Fächer  durchgeführt. 

Eine  Behandlung  dieser  Kurven  zeigt  uns,  daß  an  unserer  Oberrealschule 
für  die  mathematisch -naturwissenschaftlichen  Fächer  vorwiegend  positives 
Durchschnittsinteresse  herrscht,  das  schwankt,  aber  im  Ganzen  mit  steigenden 
Klassen  wieder  steigende  Tendenz  zeigt.  Die  beiden  Sprachen  finden  in  den 
unteren  Klassen  starkes  Interesse,  das  aber  schon  von  0  III  an  ins  Gegenteil 
verkehrt  ist.  Deutsch  zeigt  ein  ausgesprochenes  Minimum,  Geschichte  und 
Erdkunde  ein  ausgesprochenes  Maximum  in  der  Mittelstufe.  Zeichnen  wird 
durchweg  abgelehnt  mit  steigender  Tendenz. 

•  3.  Was  dürfte  nun  zur  Aufklärung  dieser  namentlich  für  Mathematik  und 
Naturwissenschaften  mit  der  weitverbreiteten  Meinung  im  Widerspruch  stehen- 
den Ergebnisses  zu  sagen  sein.  Um  auch  diese  Frage  durch  die  Schüler 
selbst  zu  klären,  stellte  ich  in  einigen  Klassen  eine  zweite  Befragung  an, 
die  ebenso  anonym  wie  die  erste  die  Gründe  für  ablehnende  oder  bejahende 
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Fächer  mit  vorwiegend  positivem  dm'ch- 
schnittlichen  Interesse. 
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Haltung  zur  Mathematik  an- 
geben sollte.  Die  Ergebnisse 
und  einige  Proben  seien  hier 
mitgeteilt. 

Das  was  die  Mehrzahl  der 
Schüler  zur  Mathematik  hin- 
zieht, ist  in  erster  Linie  die 
Eigentätigkeit,  das  Gefühl, 
ganz  aus  sich  heraus  etwas  zu 
schaffen,  wie  es  nur  die  selbst- 
gelöste Aufgabe  geben  kann, 
die  Kraftprobe  auf  das  Können, 
das  Grübeln  und  „Knobeln"; 
darum  immer  wieder  der  Hin- 
weis auf  die  besondere  Vor- 
liebe für  Konstruktions  -  Auf- 
gaben. Hin  und  wieder  finden 
sich  auch  Stimmen,  die  von 
dem  schönen  klaren  Aufbau, 
dem  lückenlosen  Zusammen- 
hang des  mathematischen  Lehr- 
gebäudes sprechen.  Neben 
diesem  geistigen  Produktions- 
gefühl geht  ein  körperliches 
her.  Die  Freude  unserer  Jungen 
am  Basteln,  Zeichnen,  Formen 
und  zwar  an  gänzlich  selbst- 
geschaffener Arbeit  wird  be- 
tont. Typisch  dafür  ist,  daß  bei 
der  ablehnendenHaltung  gegen- 
über '  dem  Zeichnen  oft  aus- 
drücklich das  Linearzeichnen 
ausgenommen  wird.  Auch 
hier  hat  ja  der  Schüler  bei 
richtig  geleitetem  Unterricht 
wie  sonst  selten  das  Gefühl, 
auf  Grund  des  Gelernten  etwas 
Neues  selbst  zu  bearbeiten,  ein 
Problem  selbst  zu  lösen,  die 
Geschicküchkeit  von  Auge  und 
Hand  zu  zeigen. 

Hier  mögen  zunächst  ein 
paar  Proben  dieser  Äußerungen 
folgen: 


Fig.  3.     Fächer  mit  vorwiegend  negativem  durch- 
schnittlichen Interesse. 


1.  Die  Geometrie  ist  von  Anfang  an 

eines  meiner  Lieblingsfächer  gewesen. 

Den     Grund     dafür    glaube    ich    in 

Folgendem  zu  sehen.  —  Man  fing  zunächst  mit  den  kleinsten  Sachen  an  (Punkt,  Linie  usw.). 

Aber   aus   diesen   kleinen   Sachen   ging   immer  etwas  Neues  hervor.     Jeder  Satz  baute    sich 
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auf  den  oder  die  anderen  auf.  So  hat  man  in  der  Geometriestunde  das  Gefühl,  daß  die 
nächste  Stunde  vielleicht  wieder  einen  neuen  interessanten  Satz  bringt.  Man  muß  dann  zum 
Beweise  eines  Lehrsatzes  alle  seine  Kenntnisse  hervorkramen,  so  daß  einem  eine  Geometrie- 
stunde niemals  langweilig  wird.  —  Dann  noch  ein  zweiter  Punkt.  Wenn  man  bei  einer  Kon- 
struktionsaufgabe oder  Beweise  mehr  oder  weniger  schnell  die  Lösung  gefunden  hat,  so  bekommt 
man  immer  mehr  Lust  zu  der  Sache. 

2.  Geometrie,  dies  ist  ein  Fach,  in  dem  viele  interessante  Sachen  zum  Vorschein  treten.  Der 
Verstand  muß  angestrengt  werden.  Hier  nützt  das  Geschick  (gemeint  wohl:  Gedächtnis?)  gar 
nichts.  So  z.  B  bei  einer  Konstruktionsaufgabe.  Aus  ein  paar  Stücken  kann  man  schon  aller- 
hand Körper  aufbauen,  oder  wenn  man  einen  Beweis  zu  führen  hat,  z.  B.  den  des  Euklid.  Die 
Algebra-Gleichungen  ausrechnen  ist  etwas  sehr  Interessantes.  Man  steht  vor  einer  scheinbar 
unlösbaren  Aufgabe  und  man  kann  sie  dann  leicht  ausrechnen. 

3.  Ich  liebe  vor  allem  die  Geometrie  wegen  den  Konstruktionsaufgaben.  Hier  muß  man 
manchmal  ein  wenig  nachdenken  und  dieses  mache  ich  gern.  Ebenfalls  kann  man  mit  Zirkel 
und  Bleistift  arbeiten,  und  die  Figuren  nachher  mit  Tusche  ausziehen,  so  daß  alles  einen  schönen 
Anblick  gewährt. 

4.  Mathematik  ist  eine  Wissenschaft,  bei  der  man  überlegen  muß.  Man  kann  bei  ihr  nicht 
mechanisch  rechnen,  sondern  muß  den  Geist  anspannen.  Aus  diesem  Grunde  habe  ich  Mathe- 
matik gern.  Sodann  machen  mir  die  Konstruktionsaufgaben  immer  großen  Spaß ,  denn  dabei 
muß  man  überlegen.     Auch  das  Zeichnen  der  Figuren  macht  mir  immer  große  Freude. 

Zur  Erklärung  dieser  Vorliebe  für  Konstruktives  mag  allerdings  dienen, 
daß  die  Schüler  vorwiegend  aus  der  Industriebevölkerung  stammen.  In 
diesem  Milieu  der  Erzgruben,  Hütten,  Stahl-  und  Walzwerke,  unter  dem  Ein- 
fluß des  Vaters,  der  Werkmeister  oder  Ingenieur,  mag  diese  Vorliebe  ent- 
standen, das  Interesse  geweckt  sein,  wie  auch  die  Berufsstatistik  zeigt, 
T  400/       ^^®   ^^   technische  Berufe  folgende  Zahlen  zeigt.     Eben  aus 

O  n  ^80/       diesen  Gründen  bin  ich  mir  ganz  klar  darüber,  daß  man  diese 

TT  TT  4.Q0/       Ergebnisse  nicht  für  ganz  Deutschland  verallgemeinern  kann. 

OTTT  ^00/  Sicher  aber  ist,  daß  hier  im  industriellen  Westen  die  Ver- 
TTTTT  ^80/  hältnisse  oft  so  liegen  und  bei  der  Aufstellung  von  Lehr- 
planen  doch  wohl  zu  berücksichtigen  wären. 

Soweit  wir  einer  Ablehnung  der  Mathematik  begegnen,  wird  sie  meist  von 
den  Jungen  im  Hinblick  auf  den  erwählten  Beruf  erklärt.  Ferner  verschließe 
ich  mich  durchaus  nicht  der  Tatsache,  daß  es  immer  in  jeder  Klasse  Schüler 
gibt,  für  die  die  Mathematik  unergründlich  scheint.  Das  ist  sehr  häufig  nur 
in  der  Unterrichtsmethode  begründet;  noch  mehr,  ich  möchte  sagen,  meist 
darin,  daß  die  Mathematik  es  nur  selten  verträgt,  daß  man  Lücken  in  den 
Kenntnissen  hat.  Ich  stimme  da  durchaus  mitKatz^  überein,  daß  sehr  oft 
das,  was  als  Mangel  an  Begabung  ausgelegt  wird,  sich  bei  näherem  Zusehen 
als  eine  aus  irgend  welchen  Gründen  entstandene,  manchmal  zeitlich  weit- 
zurückliegende Lücke  erweist.  Im  Privatunterricht  habe  ich  in  vielen  Fällen 
die  gleiche  Beobachtung  gemacht  wie  Katz'^).  Daneben  darf  ich  vielleicht 
auf  zwei  Fehler  mathematischer  Didaktik  hinweisen,  die  sehr  leicht  viele 
Schüler  ratlos  dem  mathematischen  Gedankenprozeß  gegenüberstehen  lassen. 
Der  eine  ist  der,  daß  das  Abstraktionsvermögen  der  Schüler  von  Lehrern 
und  Büchern  weit  überschätzt  wird.  Es  ist  für  viele  Menschen  eben  un- 
geheuer schwer,  aus  einem  beliebigen  Sachverhalt  das  Typische,  das  mathe- 
matische Gerüst,    herauszuschälen.     Die   andere  Schwierigkeit   liegt   in   der 


^)  D.  Katz,  Psychologie  und  mathematischer  Unterricht.     Leipzig  1913.     S.  59. 

^)  D.  Katz,  Psychologie  und  mathematischer  Unterricht.     Leipzig  1913.     S.  60,  Anm.  1. 
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mathematischen  Symbolik.  Es  wird  in  einer  mathematischen  Beziehung 
z.  B.  y  =  **  log  X  eine  ganze  Menge  Gedankenprozesse  zusammengedrängt. 
Nur  ganz  langsames,  schrittweises,  induktives  Vorgehen  gibt  dem  jugend- 
lichen Verstände  hier  Klarheit.  Es  ist  hier  nicht  der  Ort,  auf  diese  rein 
didaktischen  Fragen  weiter  einzugehen. 

Die  Kurven  für  die  beiden  fremden  Sprachen  geben  uns  von  dem  Interesse 
für  dieselben  das  gleiche  Bild,  das  Walsemann 9  von  den  alten  Sprachen 
am  Schleswiger  Gymnasium  erhalten  hat.  Von  starkem  Interesse  in  den 
unteren  Klassen  ein  stetiger  Abfall  zu  starker  Ablehnung  in  der  Oberstufe. 
Das  betrifft  dort  Griechisch  und  Lateinisch,  hier  Französisch  und  Englisch. 
Es  wird  also  wohl  im  Gegenstande  oder  der  Art  des  Betriebes  im  Sprach- 
unterricht seine  Gründe  haben.  Solange  sich  die  Schüler  mit  Gedächtnis- 
arbeit in  den  Sprachen  betätigen  und  Neigung  für  Gedächtnisarbeit  haben, 
großes  Interesse!  Sobald  aber  das  Streben  nach  selbsttätiger  Arbeit  kommt, 
sinkt  das  Interesse  für  die  Sprachen,  die  ja  vom  Schüler  im  wesentlichen 
reproduktive  Arbeit  verlangen;  wenigstens  haben  die  Schüler,  wie  ich  von 
einer  großen  Zahl  weiß,  vor  allem  diese  Abneigung  wegen  der  Fülle  des 
Gedächtnisstoffes,  und  daher  auch  das  Gefühl  nur  zu  reproduzieren,  während 
sie  in  mathematischer  Konstruktion,  in  physikalisch-chemischen  Übungen  viel 
mehr  das  Gefühl  haben,  selbst  die  Schaffenden  zu  sein. 

Das  merkwürdige  Verhältnis  unserer  Schüler  zur  Geschichte,  im  Gegensatz 
zu  denen  des  Schleswiger  Gymnasiums,  stimmt  mit  dem,  was  ich  sonst  über 
das  Verhältnis  der  Realschüler  zur  Geschichte  beobachtet  habe,  sehr  gut 
überein.  Am  Gymnasium  ist  die  Geschichte  von  vornherein  durch  die  alten 
Sprachen  auf  breiter  Basis  aufgebaut  und  innerhch  mit  fast  allen  anderen 
Unterrichtsgegenständen  verknüpft.  An  den  Realanstalten  dagegen  wird  der 
Sinn  für  rein  gegenwärtige  Betrachtung  in  drei  naturwissenschaftlichen  und 
dem  mathematischen  Fach  gepflegt,  daher  oft  die  auch  hier  beobachtete,  zum 
mindesten  unhistorische  Geistesrichtung.  Daher  mag  hier  die  Geschichte  nur 
in  dem  Alter,  das  für  Helden  Sinn  hat,  etwas  stärkere  Anteilnahme  finden, 
während  sie  sonst  nur  geringes  Interesse  hat.  Es  liegt  hier  eine  große  Ge- 
fahr unseres  realistischen  Unterrichts,  die  zu  überwinden  vor  allem  Mathe- 
matik und  Physik  helfen  müssen,  indem  sie  immer  wieder  darauf  hinweisen, 
wie  die  Entwicklung  auch  dieser  Gegenwarts-Wissenschaften  im  engsten  Zu- 
sammenhang mit  der  Gesamtkulturentwicklung  steht. 

Zeichnen  ist  auch  hier  wie  am  Schleswiger  Lyzeum  das  unbeliebteste  Fach, 
ausdrücklich  von  vielen  Schülern  bemerkt:  Freihandzeichnen;  eine  Erschei- 
nung, für  die  mir  auch  die  Andeutung  einer  sachUchen  Erklärung  fehlt,  zu- 
mal gerade  die  Freude  am  geometrischen  Zeichnen  so  oft  ausgesprochen  wird. 

Wenn  sich  auch  die  vorstehenden  Betrachtungen  auf  nur  eine  Anstalt  von 
etwa  320  Schülern  erstrecken,  und  eine  VeraUgemeinerung  nicht  ohne  weiteres 
möglich  ist,  so  glaube  ich  doch  durch  die  Bearbeitung  der  Ergebnisse  zu 
gewissen  groben  Linien  des  Interesseverlaufs  gekommen  zu  sein;  es 
wäre  zu  wünschen,  daß  weitere  Zahlen  und  Beobachtungen  bald  folgen 
würden,  denn  nur  auf  solchem  Wege  ist  eine  sichere  Beurteilung  der  inneren 
Anteilnahme  unserer  Schüler  am  Schulbetrieb  zu  gewinnen. 


0  Diese  Zeitschr.  1921.    S.  72. 
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Nachtrag. 

Nach  Fertigstellung  des  Manuskriptes  wurde  mir  durch  die  Freundlichkeit 
von  Herrn  Prof.  Stern  die  Literatur  über  Beliebtheitsuntersuchungen  zugäng- 
lich gemacht,  die  mir  bei  Abfassung  der  vorstehenden  Arbeit  nicht  vorlag. 
Ich  kann  daher  nunmehr  auf  Anregung  der  beiden  Herausgeber  noch  einige 
Nachträge,  methodische  und  vergleichende  Betrachtungen  anschließen.  Auch 
diese  sollen  keine  abschließenden  Darstellungen  sein,  sondern  nur  ein  be- 
scheidener Versuch,  meine  Arbeit  zu  denen  der  Vorgänger,  sov^eit  das  bei 
den  zum  Teil  sehr  verschiedenen  Versuchsbedingungen  und  Bearbeitungen 
möglich,  in  Beziehung  zu  setzen. 

1.  Ich  wies  schon  in  der  vorliegenden  Arbeit  darauf  hin,  daß  ich  mit  Ab- 
sicht die  Frage  nach  der  Beliebtheit  vermieden  hatte.  In  den  bisher  vor- 
hegenden Untersuchungen  sind  die  beiden  Begriffe,  Behebtheit  und  Interesse, 
nicht  klar  geschieden  worden.  Beide  Begriffe  decken  sich  durchaus  nicht, 
auch  im  Kopfe  der  Schüler  nicht  immer.  Als  erster  hat  Pommer')  eine 
scharfe  Begriffsbestimmung  durchgeführt,  und  Deuchler^)  hat  die  scharfe 
Scheidung  der  beiden  Begriffe  gefordert.  Das  Interesse  für  ein  Fach  kann 
ja  sehr  wohl  ein  Grund  für  die  Beliebtheit  sein,  es  kann  aber  auch  umgekehrt 
aus  der  Beliebtheit  allmähUch  Interesse  erwachsen.  Jedenfalls  halte  ich  es 
nach  meinen  Beobachtungen  für  ziemlich  sicher,  daß  für  die  meisten  Schüler 
bis  etwa  in  die  Uli  die  beiden  Begriffe  durcheinander  gehen;  denn,  wie 
man  aus  meinen  oben  angeführten  Schülerbegründungen  ersieht,  verwechseln 
Ulli  und  Olli  beides  noch  durchaus,  obwohl  ausdrückhch  darauf  hingewiesen 
war,  daß  nur  das  Interesse  für  die  Fächer  ausschlaggebend  sein  sollte.  Die 
Frage  nach  der  Beliebtheit  eines  Faches  zieht  für  den  Schüler  nach  meiner 
Erfahrung  eine  ganze  Menge  persönlicher  und  gefühlsmäßiger  Urteilsmotive 
heran,  die  auszuschalten,  die  Untersuchung  bestrebt  sein  muß.  Für  die  prak- 
tische Pädagogik  scheint  es  mir  auch  ganz  besonders  in  dieser  Zeit  der  Um- 
gestaltung der  Lehrpläne  sehr  zweckmäßig,  wenn  durch  möglichst  zahlreiche 
Umfragen,  zunächst  einmal  in  der  hauptsächlich  in  Frage  kommenden  Ober- 
stufe das  Interesse  festgestellt  wird,  denn  in  der  Oberstufe  wird  sich  am 
ersten  auch  bei  den  Schülern  Klarheit  über  die  Verschiedenheit  der  beiden 
Begriffe  wie  über  die  ganze  Fragestellung  herstellen  lassen. 

2.  In  der  Zahl  der  zu  nennenden  Fächer  habe  ich  mich  Walsemann  3) 
angeschlossen  aus  folgenden  Gründen.  Nur  ein  Fach  anzugeben,  wird  für 
die  Mehrzahl  der  Schüler  sehr  schwer  sein.  Nach  den  Beobachtungen,  die 
ich  bei  den  Rundfragen  machen  konnte,  fällt  ihnen  die  Entscheidung  für  das 
erste  Fach  schon  immer  schwer;  viele,  mit  denen  ich  nach  der  Rundfrage 
sprach,  namentlich  aus  oberen  Klassen,  bedauerten  es,  daß  man  nicht  mehr 
Fächer  angeben  konnte,  3  wurde  oft  als  wünschenswerte  Zahl  genannt. 
Primaner  und  Obersekundaner  sagten  mir  gerade  heraus,  es  wäre  gut  gewesen, 
daß  sie  ihre  Angaben  auf  zwei  Fächer  verteilen  konnten.  Dabei  bin  ich 
aber  doch  der  Meinung,  die  auch  Pommer^)  vertritt,  daß  man  nicht  mehr 


*)  Po  mm  er,  Die  Erforschung  der  Beliebtheit  der  Unterrichtsfächer.    Programm.    Wien  1914. 

2)  Deuchler,  Über  die  methodische  Behandlung  der  Beliebtheitsuntersuchungen;  dies.  Zeitschr. 
1917,  Heft  1,  2. 

3)  Walsemann,    Das   Interesse.    Wesen,  tatsächlicher  Bestand  und   Bedeutung   der  inneren 
Anteilnahme  am  Unterricht.     1920. 
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als  etwa  2 — 3  Fächer  nennen  lassen  soll,  denn  bei  der  Fülle  der  Fächer  in 
der  Oberstufe  der  höheren  Schulen  wird  es  den  Schülern  noch  schwerer 
fallen,  in  dieser  Menge  eine  Reihenfolge  einzuhalten,  die  ihrer  tatsächhchen 
Interessenrichtung  entspricht.  Es  entsteht  dann  die  Gefahr,  daß  manche 
Angabe  aufs  Geratewohl  gemacht  wird.  Vielleicht  ist  es  aber  zu  erwägen, 
ob  man  nicht  statt  nach  Fächern  zu  fragen,  nach  Fächergruppen  fragt,  ich 
denke  darüber  noch  Erhebungen  auch  auf  Grund  der  Leistungen  zu  machen. 
Allerdings  könnte  man  dann  nur  nach  den  drei  wissenschaftlichen  Fächer- 
gruppen: Sprachen,  Mathematik  —  Naturwissenschaften,  Geschichte,  Erd- 
kunde —  Deutsch  fragen  und  müßte  die  „Nebenfächer"  und  die  technischen 
Fächer  ganz  weglassen.  Da  nun  aber  einmal  in  der  tatsächlichen  Welt  der 
höheren  Schule  die  drei  wissenschaftlichen  Fächergruppen  nicht  nur  den 
Schulbetrieb,  sondern  auch  —  das  ergeben  alle  Erhebungen  —  das  Denken 
der  Schüler  beherrschen,  so  erscheint  die  Aufklärung  dieser  Teilfrage  zu- 
nächst auch  als  das  Naheliegendste. 

3.  In  der  Berechnung  des  Prozentsatzes  herrschen  bei  den  verschiedenen 
Autoren  die  verschiedensten  Methoden.  In  der  neuesten  methodischen  Arbeit 
zu  diesem  Problem  schlägt  Deuchler^)  vor,  die  Prozente  von  den  insgesamt 
genannten  Fächern  einer  Kategorie  zu  berechnen,  wie  das  auch  bis  zu  einem 
gewissen  Gerade  Walsemann 2),  Kesselring^)  und  Hoffmann^j  tun.  Ich 
glaube,  daß  dies  eine  im  letztem  Grunde  nebensächliche  Frage  ist,  wie 
ja  daraus  hervorgeht,  daß  das  Bild,  das  wir  vom  Interessenstande  unserer 
Schüler  erhalten,  in  den  wesentlichen  Zügen  durchaus  dasselbe  bleibt,  ob 
wir  nun  die  Berechnung  wie  vorstehend,  oder,  wie  es  in  der  vorliegenden 
Nachschrift  geschieht,  im  Anschluß  an  Deuchlers  Vorschläge  vornehmen. 
Ich  habe  in  der  vorstehenden  Arbeit  die  Prozente  der  Nennungen  von  den 
Zahlen  der  abstimmenden  Personen  gerechnet.  Es  ist  ja  im  Grunde  gefragt, 
wie  stellen  sich  die  Schüler  zu  den  Fächern.  Habe  ich  nun  s  Schüler  in 
einer  Klasse,  jeder  nennt  n  Fächer,  die  sein  Interesse  haben,  dann  können 
trotzdem  nur  höchstens  s  positive  Antworten  auf  ein  Fach  entfallen.  Diese 
Prozentberechnung  setzt  aber  die  Zahl  der  tatsächlichen  Nennungen  in 
Verhältnis  zur  Zahl  der  möglichen  Nennungen,  in  ähnhcher  Weise  wie  in 
der  Wahrscheinlichkeitsrechnung  der  Begriff  der  Wahrscheinlichkeit  gebildet 

wird.    Diese  Prozentzahl  p  =  -  •  100  gibt  uns  dann  ja  auch  gewissermaßen 

s 

die  Wahrscheinlichkeit  dafür,  daß  von  100  Schülern  gleicher  Art  unter  gleichen 
Versuchsbedingungen  wieder  p  Interesse  für  das  betr.  Fach  angeben  werden. 
Aber  wie  gesagt,  ich  halte  die  Frage  für  wenig  bedeutsam;  sie  ist  natürlich 
klarzustellen,  sobald  man  verschiedene  Untersuchungen  vergleichen  will. 
Man  erhält  aus  meinen  Zahlen  die  nach  Deuchlers  Vorschlag,  indem  man 
sie  durch  2  dividiert  (etwas  abweichen  wird  die  OII),  in  gleicher  Weise  auch 


')  Deuchler,  Über  die  methodische  Behandlung  der  Beliebtheitsuntersuchungen ;  ds.  Zeitschr. 
1917,  Heft  1,  2. 

2)  Walsemann,  Das  Interesse.  Wesen,  tatsächl.  Bestand  u.  Bedeutung  der  inneren  Anteil- 
nahme am  Unterricht.     1920. 

^)  Kesselring,  Die  Stellung  der  Schüler  zu  den  Unterrichtsgegenständen.  Deutsche  Psycho- 
logie. 1916,  1917,  1919. 

*)  Hoffmann,  Das  Interesse  der  Schüler  an  den  Unterrichtsfächern.  Zeitschr.  f.  päd.  Psych., 
Path.  u.  Hygiene.    1911. 
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angenähert  die  nach  Walsemanns  Vorschlag.  Hinzufügen  will  ich  noch, 
daß  auch  Lilius  und  BrandelU)  die  Berechnung  nach  der  Zahl  der  Vpn 
vorschlagen. 

4.  Die  Art,  wie  dann  von  mir  die  zahlenmäßigen  Ergebnisse  bearbeitet  sind, 
steht  unter  den  bisherigen  Arbeiten  vereinzelt  da.  Herr  Prof.  Stern  hat 
mir  brieflich  mitgeteilt,  daß  er  den  von  mir  gebildeten  Begriff  „mittleres 
Interesse"  nicht  für  psychologisch  einwandfrei  hält.  Auch  Deuchler^)  sagt, 
daß  er  eine  Kompensation  der  geäußerten  positiven  und  negativen  Interessen 
nicht  für  zulässig  hält.  Ich  stimme  dem  zum  Teil  zu.  Sobald  ich  über  das 
Verhalten  der  einzelnen  Schüler  eine  Auskunft  haben  will,  muß  ich  beide 
Zahlen  zugrunde  legen,  denn  der  fertigen  Zahl  :  mittleres  Interesse  =  +  6 
sehe  ich  ja  nicht  mehr  an,  ob  sie  aus  -f-  55  —  44,  oder  aus  +7  —  1  ent- 
standen ist.  Ich  habe  ja  auch  oben  alle  Zahlen  mitgeteilt,  so  daß  man  bei 
Ablehnung  meiner  Begriffsbildung  sich  an  die  Zahlen  halten  kann.  Es  ist 
auch  vielleicht  zweckmäßiger,  statt  mittleres  Interesse  „vorherrschendes  Inter- 
esse" zu  sagen.  Ich  wollte  mit  der  Bildung  dieses  Mittelwertes  nur  ein  Hilfs- 
mittel zur  Darstellung  der  funktionalen  Abhängigkeit  des  Interesses  vom  Bil- 
dungsalter geben.  Es  kam  mir  in  erster  Linie  darauf  an  zu  zeigen,  wie  sich 
dies  vorherrschende  Interesse  im  Laufe  des  Schullebens  gestaltet,  wie  es  sich 
unter  dem  Einflüsse  der  Schule  oder  anderer  Faktoren  umändert,  ja  man 
kann  bei  Betrachtung  der  Kurven  schon  sagen  umgestaltet.  Damit  bin  ich 
durchaus  einverstanden,  daß  der  Begriff  vorherrschendes  (=  mittleres)  Inter- 
esse kein  rein  psychologischer  Begriff  ist,  sondern  nur  ein  gruppen-  oder 
klassenstatistischer,  in  ähnhcher  Weise  wie  bei  Deuchler^)  die  Differenz 
Pb  —  Pu  •  Das  eine  glaube  ich  durch  meine  Begriffsbildung  erreicht  zu  haben, 
daß  man  in  dieser  Weise  eine  äußerst  klar  und  leicht  zu  übersehende  Dar- 
stellung der  tatsächlichen  Beschaffenheit  und  der  Abhängigkeit  des  Interesses 
von  der  Klassenstufe  erhält. 

Die  Mittelung  zwischen  zwei  aufeinanderfolgenden  Klassen  ist  wohl  ebenso 
berechtigt,  wie  die  Zusammenfassung  verschiedener  Klassen  zu  Altersstufen, 
die  weiter  unten  zum  Zwecke  des  Vergleichs  mit  der  Arbeit  von  Walse- 
mann  noch  vorgenommen  wird.  Es  werden  dadurch  jedenfalls  Einflüsse 
der  Lehrer  ausgeschaltet.  Ganz  ablehnen  möchte  ich  dagegen  die  Mittelwert- 
berechnung für  eine  ganze  Schule,  wie  es  früher  mit  den  Ergebnissen  der 
Volksschüler  vielfach  geschehen  ist.  Wir  sehen  an  den  vorliegenden  Er- 
gebnissen, daß  in  den  verschiedenen  Altersstufen  die  Interessenrichtung  sehr 
verschieden  ist,  die  bei  einer  so  großen  Zahl  von  Vpn  so  verschiedenen 
Alters  dann  völlig  verschwindet.  So  ist  z.  B.  aus  meinen  Tabellen  klar  er- 
sichtlich, daß  das  Rechnen  an  unserer  Anstalt  in  IV  u.  V  wie  an  den  meisten 
Volksschulen  bipolar  ist,  daß  dagegen  von  IV  an  die  Mathematik  positiv  und 
zwar  meist  stark  positiv  ist,  oder  der  Einfluß  der  Pubertät  auf  die  Urteils- 
fähigkeit tritt  sehr  gut  bei  den  Ergebnissen  der  Olli  hervor,  die  mit  allen 
Urteilen  gegen  die  anderen  Klassen  absticht,  Erscheinungen,  die  bei  einer 
Mittelwertbildung  für  die  ganze  Schule  immer  verschwinden  würden. 


*)  Kesselring,    Zwei  nordische    Untersuchungen    über    Beliebtheit   der    Unterrichtsfächer; 
diese  Zeitschr.  1916. 

^)  D euch  1er,  Über  die  methodische  Behandlung  der  Beliebtheitsuntersuchungen;  ds.  Zeitschr. 
1917,  Heft  1,  2. 
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5.  Die  früheren  Untersuchungen  über  die  Stellung  der  Schüler  zu  den 
Unterrichtsfächern  haben  sich  meist  auf  Volksschüler  bezogen.  Es  liegen 
nur  ganz  wenige  Untersuchungen  von  höheren  Schulen  vor,  so  gut  wie  keine 
von  gleichartigen.  Wir  dürfen  also  fragen,  kann  man  die  Ergebnisse  von 
Volks-  und  höheren  Schulen  vergleichen  ?  Ich  möchte  diese  Frage  verneinen. 
Das  Interesse  der  Schüler  für  ihre  Unterrichtsfächer  hat  eine  sehr  komplexe 
Natur,  so  daß  es  jedenfalls  für  die  Klärung  der  Dinge  zunächst  unnötig  er- 
scheint, weitere  die  Lage  komplizierende  Faktoren  hineinzubringen.  Das, 
was  wir  einigermaßen  bei  den  Versuchen  gleichartig  erhalten  können,  ist  die 
soziale  Schicht,  aus  der  im  wesentHchen  die  Schüler  stammen,  die  Unter- 
richtsgegenstände, Lehrplan  und  Methode  des  Unterrichts.  Nun  sind  aber  die 
Ergebnisse  der  Untersuchungen  von  Volks-  und  höheren  Schulen  so  grund- 
verschieden, daß  man  schon  daraus  erkennen  könnte,  daß  offenbar  sehr  ver- 
schiedene Faktoren  in  die  Untersuchung  eingehen.  Schon  Stern  i)  stellt  fest, 
daß  die  Differenzierung  der  Interessenrichtung  bei  Volks-  und  höheren  Schülern 
von  vornherein  vorhanden  ist,  vorhanden  sein  muß.  Die  Mehrzahl  der  Volks- 
schüler ist  ihrer  ganzen  Geistesrichtung  nach  nur  auf  das  Praktische  ein- 
gestellt. Es  wird  den  meisten  genügen,  gewisse  Dinge  für  das  praktische 
Leben  zu  lernen,  damit  ist  ihr  geistiges  Bedürfnis  befriedigt.  Daher  finden 
wir  dort  das  große  Interesse  für  die  technischen  Fächer,  während  diese  bei 
den  Schülern  der  höheren  Schulen  auch  schon  in  den  unteren  Klassen  Gleich- 
gültigkeit, wenn  nicht  gar  starke  Ablehnung  finden. 

Der  Lehrplan  der  Volksschulen  ist  ferner  rein  stofflich  ganz  verschieden 
von  dem  der  höheren  Schulen,  wie  eben  die  Ziele  beider  Schultypen.  Das 
Ziel  der  Volksschule  ist,  ihren  Schülern  eine  Menge  Kenntnisse  und  Fertig- 
keiten zu  übermitteln,  während  das  Ziel  der  höheren  Schule  viel  mehr  die 
Denkschulung  ist  und  daher  auch  die  Fächer,  die  dieses  Ziel  verfolgen,  ganz 
besonders  im  Mittelpunkte  des  Unterrichts  stehen.  Was  so  im  allgemeinen 
von  dem  Unterschied  der  Volks-  und  höheren  Schulen  gilt,  das  gilt  noch 
ganz  besonders  von  einzelnen  Fächern,  ich  erinnere  da  nur  an  Stoff  und 
Betrieb  des  Raumlehreunterrichts  an  den  Volksschulen,  ja  noch  an  manchen 
höheren  Mädchenschulen,  und  den  Geometrieunterricht  der  höheren  Knaben- 
schule in  IV  und  Ulli.  Aus  den  aufgeführten  Gründen  möchte  ich  es  ab- 
lehnen, die  Volks-  und  höheren  Schulen  zu  vergleichen;  auch  wenn  ent- 
sprechende Altersstufen  gegenübergestellt  werden,  wird  man  immer  zu  ganz 
verschiedenen  Ergebnissen  kommen.  Erste  Forderung  für  vergleichende  Be- 
trachtungen muß  vielmehr  sein,  nur  Schulen  derselben  Schultypen,  gleichen 
Alters,  die  möglichst  nach  demselben  Lehrplan  und  derselben  Methode  unter- 
richtet werden,  zusammenzufassen. 

6.  Aus  dem,  was  im  Vorstehenden  gesagt  ist,  ergibt  sich  ohne  weiteres, 
daß  von  Vorgängern  zum  Vergleich  nur  die  Arbeit  von  Walsemann 2)  in 
Betracht  kommt.  In  beschränktem  Umfange  auch  noch  die  Arbeit  von 
Kamme  13),   die  aber,  weil  sie  sich  nur  auf  eine  Klasse  erstreckt,  nur  be- 

^)  W.  Stern,  Über  Beliebtheit  und  Unbeliebtheit  der  Schulfächer.  Zeitschr.  f.  päd.  Psych,, 
Path.  u.  Hyg.  1905. 

'■^)  Walsemann,  Das  Interesse.  Wesen,  tatsächl.  Bestand  u.  Bedeutung  der  inneren  Anteil- 
nahme am  Unterricht.  1920. 

3)  Kammel,  Beliebtheit  u.  Unbeliebtheit  der  Unterrichtsfächer.  Pharus,  zit,  nach  Kesselring 
s.  o.  unter  3. 
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dingten  Wert  hat.  Die  Kesselringsche  Arbeit  möchte  ich,  obwohl  sie  in 
den  wesentlichen  Fächergruppen  (Sprachen  sowie  Mathematik  —  Naturwissen- 
schaften) vielfach  Übereinstimmung  zeigt,  nicht  heranziehen,  weil  im  Lehrer- 
seminar eine  ganze  Menge  den  übrigen  höheren  Knabenschulen  fremder 
Fächer  hinzukommen,  die  das  ganze  Bild  doch  sehr  verschieben  können, 
zumal  es  sich  um  Fächer  —  und  zwar  5 — 6  —  von  so  ausgesprochenem 
Charakter  wie  Psychologie,  Philosophie  und  Musik  handelt.  Auch  die  Unter- 
suchungen von  Walsemann  aus  dem  Jahre  1907  können  nicht  mehr  zum 
Vergleich  herangezogen  werden,  da  sie,  wie  schon  oben  erwähnt,  auf  wesent- 
lich anderen  Lehrplänen  fußen.  Im  Folgenden  sind  nun  die  Zahlen  von 
Walsemann  mit  den  meinen  zusammengestellt,  und  zwar  zunächst  von  den 
beiden  Knabenschulen,  die  Walsem  ann  untersucht,  Gymnasium  (erste  Zeile), 
Realschule  (zweite  Zeile);  darunter  meine  Zahlen  Oberrealschule  (dritte  Zeile). 
Die  Einzelklassen  sind,  nach  Unterrichtsstufen  zusammengestellt,  Unter-,  Mittel-, 
Oberstufe,  dabei  sind,  um  die  Beziehung  zu  Walsemanns  Zahlen  herzustellen, 
auch  meine  Ergebnisse  auf  Prozente  der  genannten  Fächer  umgerechnet  (vgl. 
Abschn.  3),  ohne  daß  aber  eine  völlige  Annäherung  möglich  wäre,  denn 
Walsemann  hat  ja  nach  der  Beliebtheit,  ich  dagegen  nach  dem  Interesse 
gefragt,  und  Walsemann  hat  auch  noch  einen  Unterschied  gemacht,  ob 
das  Fach  an  erster  oder  zweiter  Stelle  genannt  ist. 


Unter- 
stufe 

Mittel- 
stufe 

4-      - 

Ober- 
stufe 

Unter- 
stufe 

+       - 

Mittel- 
stufe 

4-      - 

Ober- 
stufe 

-f       - 

Religion       < 
Deutsch       1 
Lateinisch  < 
Französ.      < 
Griechisch  l 
Englisch      < 
Geschichte  1 

3  0 

1  5 

2  1 

6  1 
5        5 

11         5 

18        9 

1  3 
21        5 
31        9 

26        1 
11        8 

7  13 

0        4 

2  11 

4  26 

0        6 
0       19 
0        2 

12        0 

2  4 
9         3 

11  14 

3  25 
2      23 

12  16 

6       19 

8        6 
10        9 

22        0 

8  3 

9  7 

6        4 
6        2 
5        6 

3        1 

0        0 

12  5 

17        0 
3      22 

0        0 
0        2 

8       18 
7      23 

13  0 

10      18 
25        2 

6        9 

3  0 

4  7 

Math. 
Naturk.     \ 
Physik      l 
Chemie     l 
Schreiben  1 
Zeichnen  < 
Singen      < 
Turnen     i 

7        9 

14  6 
21       13 

0  14 

1  18 
16        2 

0      20 
0      20 
3        3 

6        6 

15  7 
3       14 

3       18 

2  13 

2  14 

30        3 
27         3 

3  9 

6  18 
13       14 
29       11 

12         1 
27       16 

7  3 

11         8 
15        5 

4        2 

11         3 

1       23 

3        0 

0        7 

17      24 

23        6 
10        9 

20        4 
15         5 

2        2 

0      31 

0        0 

Erdkunde  l 

16        4 
22        2 

4        7 

5        0 
1         5 

Aus  diesen  Zahlen  ersehen  wir,  es  besteht,  obwohl  es  sich  um  zwei  ver- 
schiedene Schultypen  handelt,  völlige  Übereinstimmung  des  Interessenver- 
laufs in  den  Sprachen   Latein,  Französisch,  Griechisch,  im    Deutschen  und 
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in  den  technischen  Fächern  Schreiben  und  Singen;  nur  teilweise  Überein- 
stimmung in  Religion,  Geschichte,  Erdkunde  und  Naturkunde;  starke  Ab- 
weichungen in  Mathematik,  Zeichnen  und  Turnen. 

Um  aber  zu  zeigen,  daß  gerade  der  Lehrplan  und  die  Methode  von  ganz 
besonderer  Bedeutung  sind,  eine  Tatsache,  auf  die  auch  Kesselring i)  bei 
dem  bayerischen  Lehrerseminar  hingewiesen  hat,  will  ich  die  Zahlen  von 
Walsemann 2)  über  sein  Lyzeum,  wo  ja  nach  dem  neuen  Lehrplan  von 
1908  unterrichtet  wird,  der  gerade  für  die  Mathematik  und  Naturwissen- 
schaften große  Änderungen  brachte,  mit  denen  unserer  Anstalt  vergleichen, 
wo  der  mathematiscne  Unterricht  durchaus  im  Sinne  der  Unterrichtsreform 
—  Anschauung  und  Anwendungen  stark  betont  im  Vordergrunde  des  Unter- 
richts —  erteilt  wird.  Allerdings  kann  ich  da  nur  Unter-  und  Mittelstufe 
vergleichen,  da  das  Lyzeum  ja  einen  Abschluß  hat,  der  etwa  der  Uli  der 
Knabenschulen  entspricht. 


Unterstufe 

Mittelstufe 

Lyceum 

0-Realsch. 

Lyceum 

0-Realsch. 

4-          

-U 

— 

4-        - 

+ 

— 

2          2 

2 

1 

3          2 

0 

2 

11          1 

11 

5 

17          3 

9 

3 

22          5 

31 

9 

8          7 

12 

16 
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— 

— 

7          4 

10 

9 

3           3 

7 

13 

12          3 

9 

7 

3         11 

4 

26 

1          7 

5 

6 

12          4 

21 

13 

19          6 

29 

11 

4          7 

16 

2 

7          4 

7 

3 

0          7 

3 

3 

—        



— 

5         14 

3 

14 

2        27 

1 

23 

3          6 

2 

14 

6          3 

— 



25          0 

3 

9 

18          3 

4 

7 

Religion 

Deutsch 

Französisch 

Englisch 

Geschichte 

Erdkunde      

Mathematik  (Rechnen) 
Naturkunde      .     .     .     . 

Schreiben 

Zeichnen 

Singen  

Turnen 


Wir  sehen,  daß  hier  zu  den  Übereinstimmungen  noch  Mathematik  und 
merkwürdigerweise  Zeichnen  hinzutritt.  Alles  weitere  ergibt  sich  aus  der 
Tabelle  selbst.  Man  kann  den  Einfluß  des  Lehrplans  bzw.  der  Methode, 
wie  er  aus  dieser  Gegenüberstellung  sich  ergibt,  gar  nicht  stark  genug  be- 
tonen. Die  gerade  in  den  neueren  Untersuchungen  auftretende  Beliebtheit 
der  Mathematik  bzw.  das  starke  mathematische  Interesse  führe  ich  ledig- 
lich darauf  zurück,  wie  ich  schon  früher  ausführte,  daß  die  Gedanken  der 
mathematischen  Unterrichtsreform,  wie  sie  seit  1905  etwa  propagiert  werden, 
auch  ohne  daß  die  offiziellen  Lehrpläne  in  Preußen  z.  B.  ihr  entsprechend 
geändert  sind,  doch  in  den  jüngeren  Jahrgängen  der  Lehrerschaft  sich 
durchgesetzt  haben. 

Um  weitere  Vergleiche  zu  ermöglichen,  führe  ich  noch  für  einige  Fächer 
die  Verhältniszahlen  für  Behebtheit :  Unbehebtheit,   die  KammeP)  bei  Abi- 


')  Kesselring,  Die  Stellung  der  Schüler  zu  den  Unterrichtsgegenständen.     Deutsche  Psycho- 
logie.    1916,  1917,  1919. 

2)  Walsemann,    Das  Interesse,    Wesen,    tatsächlicher  Bestand  und  Bedeutung  der  inneren 
Anteilnahme  am  Unterricht.     1920. 

3)  Karamel,  Beliebtheit  und  Unbeliebtheit  der  Unterrichtsfächer.    Pharus  zit.  nach  Kesselring 
8.  Nr.  1. 
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turienten  einer  österreichischen  Oberrealschule  und  Kesseirin gi)  in  den 
beiden  Klassen  eines  bayerischen  Lehrerseminars  festgestellt  hat.  Auch 
hier  wird  der  Vergleich  natürlich  gehemmt  dadurch,  daß  in  den  beiden 
Fällen  die  Fragestellung  eine  andere  war  als  bei  mir,  auch  die  Berechnungs- 
methoden nicht  genau  konform  sind,  aber  für  einen  rohen  Vergleich  dürfte 
das  irrelevant  sein. 


Kammel 


I.  Klasse 


Kesselring 

II.  Klasse     Zusammen 


Deutsch  . 
Geschichte 
Erdkunde . 
Mathematik 
Physik  .  . 
Chemie .  . 
Naturkunde 
Französisch 


11 

5 

4 

25 


3 

10 
2 

7 


11  :  10 
4:  5 
9:  13 


28:  10 
45:20 
20:18 
36:  15 
34:  7 
32:16 
11:  1 
3:    7 


33 
41 
18 
32 
36 
10 
8 


5 
8 
24 
42 
1 
1 
1 


61  :  15 

86:28 
38:42 
68:57 
70:  8 
42:17 
19:    2 


7.  Die  von  mir  im  ersten  Teil  der  Arbeit  gebrachten  graphischen  Dar- 
stellungen geben  uns  ein  relativ  klares  Bild  vom  Interessenverlauf  in  den 
verschiedenen  Klassenstufen,  und  zwar  ist  das  Interesse  hier  als  eine  Funk- 
tion des  Alters  bzw.  der  Bildungsstufe  aufgefaßt.  Die  methodische  Arbeit 
von  Deuchler^)  gibt  nun  in  ganz  anderer  Weise  die  Möghchkeit,  das  In- 
teresse bzw.  die  Beliebtheit  eines  Fachs  in  ein  anschauliches  Bild  einzu- 
ordnen. Das  Einteilungsprinzip  liefert  ihm  dazu  der  Begriff  der  Indifferenz- 
zone, den  er  —  in  Kürze  nur  —  in  folgender  Weise  gewinnt.  Er  berechnet 
zunächst  den  Beliebtheitsprozentsatz   wie  oben  angegeben  nach  der  Formel 


P;. 


:—^  ■  100  worin  /,  der  Index  für  ein  Fach  ist. 

g-s 


Dann  definiert  er  —  die 


2p  1       100 

Begründung   dafür   bei   ihm    selbst   —   als   Indifferenzzone:  J  =  — p  =  -^, 

worin  f  die  Zahl  der  Fächer,    und  gruppiert   nach  dieser   die  Fächer  nach 
folgendem  Schema: 

1    I  P^  '<  J  indifferente, 
*   l  Pu  = 


2. 


)  Pb  >  J  beUebte  oder  positive. 


l  pu  <  J 

3.  <!    ^  ^  unbeliebte  oder  negative, 
l  Pb  ^ 

^    I  Pb  '  Pu  >  J 


P3-Pu   ^J 


gleichseitig  betonte, 


/  Pb '  Pu  >  J  positiv  ungleichseitig 
1  Pb  — Pu 


>  J  betonte, 
Pb '  Pu  >  J  negativ  ungleichseitig 
Pu  — Pb  >  J  betonte  Fächer. 


')  Kesselring,  Die  Stellung  der  Schüler  zu  den  Untenichtsgegenständen.  Deutsche  Psycho- 
logie.    1916,  1917,  1919. 

2)  Deuchler,  Über  die  methodische  Behandlung  der  Beliebtheitsuntersuchungen.  Ds.  Zeit- 
schrift. 1917.     Heft  1  und  2. 
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In  den  Kategorien  2 — 6  wird  noch  eine  Gradabstufung  vorgenommen  in 
schwach,  mittel,  stark  und  überstark,  nach  folgendem  ohne  weiteres  ver- 
ständlichen Schema: 


Gruppe  2. 
.       3. 
.       4. 
„       5. 

Pb, 

Pu 

Pb   U.   Pu 

Pb— Pu 

schwach 

mittel 

stark 

überstark 

<2J 

<3  J 

<4  J 

>4J 

„       6. 

Pu— Pb 

Um  nun  dieses  Deuchlersche  Schema  mit  den  verschiedenen  Abstufungen 
für  alle  Fächer  und  alle  Klassenstufen  gleichzeitig  anwenden  zu 
können,  versehe  ich  im  folgenden  die  Fächer  mit  einem  Index,  der  die  oben 
geschilderte  Abstufung  angibt  und  zwar  ist  schwach  mit  1,  mittel  mit  2, 
stark  mit  3  und  überstark  mit  4  versehen.  Irgendwelche  Folgerungen  aus 
den  Aufstellungen  hier  zu  ziehen,  erübrigt  sich,  da  das  schon  vorher  ge- 
schehen ist.  Ich  bringe  nun  hier  noch  einmal  meine  Zahlen  (die  Prozent- 
berechnung ebenfalls  nach  Deuchler,  aber  diese  Tabelle  hier  nicht  mitgeteilt), 
eingeordnet  in  das  Deuchlersche  Schema,  mit  den  Intensitätsindizes  versehen, 
ferner  die  von  Walsemanns  Knabenschulen,  wobei  aber  immer  zu  bedenken 
ist,  daß  Walsemanns  Prozentzahlen  etwas  anders  berechnet  sind;  die  Fächer 
sind  durch  leicht  verständliche  Abkürzungen  gegeben. 


1 

Indifferent 

Positiv 

Negativ 

JOD 

Ifi 

s 

2-° 

o^-° 

^1-° 

l— 1     %^ 

u 

ftM 

Cbb 

1. 

Oberrealschule 

I 

9,1 

Er.  D.  T.  RIg. 

M3  Pha  Chi 

Fn  Ea  Gl  Za 

O  II 

9,1 

G.  Er.  T.  Rlg. 

Ej  M,  Da  Phj  Ch, 

Fri  Z3 

U  II 

8,3 

Er.  T.  Rlg. 

M3  D,  Phi  Chi  Ni 

El   Gl  Za 

• 

Fra 

0  III 

9,1 

N.  Rlg. 

Fr.  El  Gl  En  D^ 

Phi  Ti  Za 

Ml 

U  III 

10,0 

G.  D.  T.  N.  Rlg. 

Ms 

Fn  Eri  Z^ 

El 

IV 

11.1 

D.  T.  Rlg. 

M3  Ni 

Gl  Er2  Zi 

Fra 

V 

10,0 

G.  Rlg. 

Fr2  Dl  Ni 

Era  Zi  Sil  Ti 

Rei 

VI 

10,0 

Sehr.  Rlg. 

Fra  Dl  Ni 
2.  Gymnasium 

Gl  Er^  Sil  Ti 

Rei 

I 

7,7 

Rlg.  Fr.  Er.  Z.  T. 

Dl  E3  G3 

L,  Gr3  M3 

Ni 

O  II 

7,7 

Rlg.  Er.  Z.  Si.  T. 

Dl  G3  El  Ni 

L3  Gra 

Ma 

U  II 

8,3 

Rlg.  Er.  Z.  Si.  T. 

D2  G2  N2 

Fr    Gra 

Li 

Ma 

O  III 

8,3 

Er.  Si. 

Dl  G3  Ni  Zi  Ts 

Riga  Fra  Gra  Ma 

Li 

U  III 

8,3 

Rlg.  D.  Z. 

G2  Ni  Sil  Ta 

La  Fr.,  En  Mg 

Gr. 

IV 

8,3 

Rlg.D.Si.Er.Schr.Z. 

Ga  Ta 

Li  Fr,  Ma  N3 

V 

9,1 

Rlg.  Er.  M.  N. 

G2  Ti  Di 

Sch3  Si3 

L.Zi 

VI 

9,1 

Rlg.  D.  Er.  M. 

L2  Ga  Ts 

3.  Realschule 

Scha  Sia  N, 

I 

9,1 

Er.  Z.  Si. 

Riga  Dl  Fri 

El  Gl  M.  Ti 

Na 

II 

9,1 

D.  E.  G.  Er.  Z. 

Ml  Ti 

Ra  Fra  Sig 

N4 

III 

9,1 

Rlg.  D.  G.  Er. 

El  Za  T4 

Fr4  Ni 

M3 

IV 

9,1 

Rlg.  D.  Er.  Si. 

Ga  Mj  Tj 

Na  Scha 

FfiZ, 

V 

9,1 

Rlg.  D.  M. 

Fr3  Z3  T2 

Gl  En  Na  Scha  Sil 

VI 

9.1 

Rlg.  Z.  Er.  D. 

Fr^  Gl  Ta 

Ni  Schi  Sil 

Ml 

Zum  Schluß  darf  ich  noch  einer  angenehmen  Pflicht  nachkommen.  Herrn 
Prof.  Stern,  der  mich  durch  überaus  bereitwiUige  Überlassung  der  Literatur 
80  freundlichst  unterstützt,  sei  auch  an  dieser  Stelle  herzlichst  gedankt. 
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Über  die  Auffassung  der  Winkel  an  der  Wandtafel. 

Ein  Beitrag  zur  Psychologie  der  Raumformenvorstellung. 
Von  Ernst  Haase. 

1. 

Bei  Gelegenheit  einer  Untersuchung  zur  Methodik  des  Raumlehreunterrichts 
lag  mir  daran,  zu  wissen,  unter  welchen  Bedingungen  ein  an  die 
Schulwandtafel  gezeichneter  Winkel  von  den  Kindern  der  Klasse 
am  g'enauesten  aufgefaßt  wird,  welchen  Einfluß  darauf  die  Lage  des 
Scheitels  und  die  Richtung  der  Schenkel  haben,  ferner  aber  besonders 
auch,  wie  das  Alter  und  das  Geschlecht  der  Kinder  und  ihre  Entfernung 
von  der  Wandtafel  dabei  mitwirken.  Die  Größe  der  Winkel  wurde  nicht 
mit  in  Betracht  gezogen,  weil  darüber  eine  besondere  Untersuchung  geplant  war. 

Um  die  Frage  zu  beantworten,  wurde  eine  umfangreiche  Erhebung  ver- 
anstaltet, deren  Ergebnisse  ich  hier  kurz  mitteilen  will. 

Mit  Rücksicht  auf  den  Zweck  erschien  es  wichtig,  daß  die  Untersuchung 
sich  möglichst  genau  an  die  Erscheinungen  im  Alltagsleben  des  Unterrichts 
anschloß.  Deshalb  wurden  einfach  die  Winkel  in  üblicher  Größe  (40  —  50  cm 
Schenkellänge)  an  die  Wandtafel  gezeichnet,  und  die  Kinder  erhielten  die 
Weisung,  sie  von  ihrem  Platze  aus  mit  Lineal  und  Bleistift  möglichst  genau 
auf  Papier  nachzuzeichnen.  Das  so  gewonnene  Material  wurde  dann  statistisch 
verarbeitet.  Das  Verfahren  ist  sehr  einfach,  aber  freilich  nicht  „exakt"  im 
strengsten  Sinne;  derartige  Massenuntersuchungen  haben  ihre  unzweifelhaften 
Mängel.  Es  muß  dabei  immer  mit  Zufallsmöglichkeiten  gerechnet  werden, 
die  die  Ergebnisse  beeinflussen  können.  Keine  der  Fehlerquellen,  deren  es 
eine  ganze  Reihe  gibt,  läßt  sich  dabei  von  vornherein  ganz  ausschalten. 
Das  sei  zunächst  zugegeben.  Demgegenüber  hat  das  Verfahren  aber  auch 
seine  Vorzüge.  Einmal  lehnt  es  sich  engstens  an  die  Erfahrung  an,  die 
Kinder  bleiben  in  ihrer  gewohnten  Umgebung  und  sind  daher  völhg  unbe- 
fangen. Ferner  bietet  die  Übertragung  der  Ergebnisse  auf  die  unterrichtliche 
Erfahrung  keine  Schwierigkeiten  dar,  was  man  von  manchen  durch  exakte 
Untersuchung  gewonnenen  Ergebnissen  nicht  behaupten  kann.  Und  endHch 
ist  es  hinreichend  einfach,  so  daß  schwere  Einwirkungen  von  unprüfbaren 
Nebeneinflüssen  nicht  zu  fürchten  sind.  Die  Fehlerquellen  lassen  sich  zwar 
im  einzelnen  nicht  ausschalten.  Ihr  Einfluß  braucht  aber  nicht  allzu  hoch 
bewertet  zu  werden,  und  überdies  vertieren  sie  in  dem  Maße  an  Bedeutung, 
in  dem  die  Masse  des  Untersuchungsmaterials  wächst:  Je  mehr  kindliche 
Zeichnungen  zur  Prüfung  vorliegen,  desto  größer  ist  die  Wahrscheinlichkeit, 
daß  sich  Fehler,  die  durch  Zufälligkeiten  entstehen,  vöUig  ausgleichen.  Ganz 
frei  von  Fehlerquellen  ist  ja  übrigens  auch  die  sorgfältigste  Einzelunter- 
suchung nicht. 

Die  Erhebung  erstreckte  sich  auf  die  fünf,  obersten  Knabenklassen  und 
die  vier  obersten  Mädchenklassen  einer  achtstufigen  Volksschule.  Es  waren 
insgesamt  373  Kinder  beteiligt.  Da  jedes  Kind  12  Winkel  zeichnete,  so 
standen  nach  Abzug  einiger  unbrauchbarer  Zeichnungen  im  ganzen  4398 
Winkel  für  die  Prüfung  zur  Verfügung.  Die  Winkel  hatten  die  Größen  von 
450  und  600.   Zwei  von  ihnen  waren  Winkel  von  90  O;  bei  ihnen  war  darauf 
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Bedacht  genommen,  daß  ihre  Schenkel  nicht  in  senkrechter  und  wagerechter 
Richtung  standen. 

Hinsichthch  der  Lage  der  Scheitel  und  der  Richtung  der  Schenkel  mußte 
versucht  werden,  aus  der  unendlichen  Fülle  der  Möghchkeiten  die  charak- 
teristischen Fälle  herauszufinden.  Dabei  wurde  folgende  Erwägung  zugrunde 
gefegt:  die  Scheitel  können  so  liegen,  daß  die  Schenkel  nach  abwärts,  nach 
aufwärts,  nach  rechts  oder  nach  links  gerichtet  sind.  Sie  können  also  oben, 
unten,  links  oder  rechts  liegen.  Alle  anderen  Lagen  lassen  sich  zwischen 
zwei  dieser  Grenzfälle  einreihen.  Bei  jeder  dieser  vier  Scheitellagen  gibt  es 
drei  Fälle  für  die  Richtung  der  Schenkel:  der  eine  Schenkel  kann  senkrecht 
oder  wagerecht,  der  andere  schräg  gerichtet  sein.  Da  der  schräge  Schenkel 
rechtsschräg  oder  linksschräg  sein  kann,  so  ergeben  sich  für  jede  Scheitel- 
lage zunächst  zwei  Lagen  der  Schenkel:  senkrecht  (oder  wagerecht)  und 
rechtsschräg,  senkrecht  (oder  wagerecht)  und  linksschräg.  Ferner  aber 
können  beide  Schenkel  schräg  gerichtet  sein.  Das  ergibt  insgesamt  zwölf 
Fälle  der  Winkellage,  die  als  Grenzfälle  alle  die  unendlich  vielen  möglichen 
Lagen  und  Richtungen  umfassen.  Die  zwölf  Winkel  wurden  in  möglichster 
Abwechslung  dargeboten,  um  das  Moment  der  Übung  so  weit  als  möglich 
auszuschalten.  —  Als  Zeit  wurden  die  Unterrichtsstunden  gewählt,  in  denen 
die  Kinder  erfahrungsmäßig  die  größte  Frische  zeigen. 

Das  gesamte  Material  wurde  sodann  einer  genauen  Messung  unterzogen. 
Dabei  erwies  es  sich  als  notwendig,  die  Messungsergebnisse  zu  Gruppen 
zusammenzufassen.  Als  richtig  wurde  jede  Lösung  betrachtet,  die  nicht  über 
50  von  der  Vorlage  abwich.  Es  kamen  natürlich  auch  absolute  Treffer  vor, 
also  Zeichnungen,  die  ohne  jede  Abweichung  genau  mit  der  Vorlage  über- 
einstimmten. Ihre  Zahl  war  aber,  wie  zu  erwarten  war,  gering,  und  es 
stellte  sich  bald  heraus,  daß  ihre  Verteilung  ein  ganz  falsches  Bild  von  der 
Treffsicherheit  der  einzelnen  Kindergruppen  gab.  Bei  der  statistischen  Be- 
arbeitung hat  sich  die  Trefferbreite  von  +  5^,  also  von  insgesamt  10^  als 
praktisch  erwiesen,  und  ich  habe  sie  nach  verschiedenen  Abänderungs- 
versuchen als  geeignet  beibehalten.  Es  erhielten  also  alle  Winkel,  deren 
Größe  nicht  über  5^  vom  Vorbilde  abwich,  die  Fehlerbezeichnung  0,  und 
zwar  0  4-  oder  0  — ,  je  nachdem  der  Winkel  zu  groß  oder  zu  klein  gezeichnet 
war.  Sie  sind  in  dieser  Arbeit  als  „Treffer"  bezeichnet.  Die  Fehler  von 
mehr  als  5^  wurden  in  ähnlicher  Weise  behandelt,  d.  h.  sie  wurden  in 
Gruppen  zusammengefaßt,  von  denen  jede  eine  Fehlerbreite  von  5^  umfaßte. 
Sie  erhielten  bei  einer  Größe  von  5 — 10^  die  Bezeichnung  1  (1  +  oder  1  — ^) 
bei  10— 150  die  Bezeichnung  2,  bei  15-200  ^[q  Bezeichnung  3  usw.  Bei 
der  weiteren  Bearbeitung  wurde  die  Anzahl  der  Gruppen  späterhin  auf  6 
(6-f  und  6 — )  beschränkt  und  zwar  so,  daß  alle  Fehler  über  30 0  der 
Gruppe  6  zugewiesen  wurden,  auch  wenn  sie  die  Grenze  von  35 0  überschritten. 
Dadurch  sind  einige  ganz  extreme  Einzelfälle,  deren  Zahl  natürlich  ver- 
schwindend klein  ist,  ein  wenig  zu  günstig  bewertet;  es  ist  aber  zugleich 
verhütet  worden,  daß  bei  manchen  kleinen  Gruppen  durch  einige  wenige 
solcher  jenseits  der  Grenze  normaler  Auffassungs-  und  Darstellungsfähigkeit 
liegender  Fälle  gewisse  Durchschnittswerte  so  beeinflußt  wurden,  daß  sie 
ein  falsches  Bild  der  Sachlage  ergeben  hätten. 

Der  besseren  Übersicht  wegen  habe  ich  dann  noch  bei  manchen  Berech- 
nungen die  Fehlergruppen  1 — 3  (Verschätzungen  von  5^  bis  20  0)  und  die 
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Gruppen  4  bis  6  (Verschätzungen  über  200)  zu  Sammelgruppen  zusammen- 
gefaßt. Jene  sind  in  der  Arbeit  als  „leichte  Verschätzungen",  diese  als 
„schwere  Verschätzungen"  bezeichnet. 

Eine  gewisse  Schwierigkeit  bot  die  Berücksichtigung  der  Entfernung  von 
der  Wandtafel.  Da  die  neun  Klassenzimmer  verschiedene  Längen  und 
verschiedene  Bankanordnungen  und  Bankgrößen  hatten,  so  mußte  ein  ein- 
heithches  Maß  für  alle  festgesetzt  w^erden.  Um  brauchbare  Zahlen  zu  er- 
halten, wurde  folgende  Erwägung  angestellt:  Ein  Klassenzimmer  einer  Volks- 
schule ist  etwa  8  m  lang.  Es  enthält  etwa  8  Bankreihen,  deren  jede  eine  mittlere 
Breite  von  75  cm  hat.  Diese  angenommenen  Maße  entsprachen  einigermaßen 
den  Durchschnittsmaßen  der  9  Zimmer.  Rechnen  wir  nUn  die  drei  letzten 
Bänke  als  Hinterplätze,  die  drei  vorderen  als  Vorderplätze,  die  beiden  mittleren 
als  Mittelplätze,  so  ergibt  sich  für  die  Vorderplätze  ein  Höchstabstand  von 
4,25  m,  für  die  Hinterplätze  ein  Mindestabstand  von  5,75  m.  Die  Bankreihen 
zwischen  4,25  m  und  5,75  m  bildeten  die  Mittelgruppe.  Diese  war  auf  zwei 
Bankreihen  veranschlagt;  in  den  Einzelfällen  waren  es  aber  1 — 3  Bankreihen. 

Hinsichthch  des  Alters  der  Kinder  ist  zu  bemerken,  daß  Mädchen  im  Alter 
von  10  bis  14  Jahren,  Knaben  im  Alter  von  9  bis  14  Jahren  herangezogen 
wurden.  Die  Bevorzugung  der  Knaben  ergab  sich  aus  folgendem  Grunde: 
Es  mußte  damit  gerechnet  werden,  daß  die  Entwickelung  der  Genauigkeit 
der  Auffassung  durch  den  Raumlehreunterricht  beeinflußt  wird.  Deshalb 
sollte  für  beide  Geschlechter  die  Erhebung  so  eingerichtet  sein,  daß  sie  zwei 
Jahrgänge  mit  umfaßte,  die  noch  nicht  am  Raumlehreunterricht  teilnahmen. 
Da  in  den  hiesigen  Volksschulen  dieser  Unterricht  für  Mädchen  erst  in 
Klasse  2,  für  Knaben  aber  bereits  in  Klasse  3  beginnt,  so  ergab  sich  die 
Notwendigkeit,  einen  Knabenjahrgang  mehr  heranzuziehen.  Die  Vorsicht 
erwies  sich  übrigens  als  überflüssig:  bei  klassen weiser  Berechnung  der 
Zahlenwerte  konnte  ein  merklicher  Einfluß  des  Raumlehreunter- 
richts auf  die  Genauigkeit  der  Winkelauffassung  nicht  nach- 
gewiesen werden.  In  dieser  Feststellung,  die  einem  erfahrenen  Schulmann 
kaum  eine  große  Überraschung  bereiten  wird.  Hegt  eine  herbe  Kritik  der 
derzeit  noch  üblichen  Praxis  des  Raumlehreunterrichts. 

Da  hiernach  die  Einbeziehung  des  Jahrganges  9  der  Knaben  überflüssig 
war,  so  ist  er  überall  da,  wo  es  auf  Vergleichszahlen  zwischen  beiden  Ge- 
schlechtern ankam,  unberücksichtigt  geblieben. 

So  viel  über  die  Gewinnung  des  Materials.  Seine  Bearbeitung  erfolgte 
nach  den  Regeln  der  Statistik.  Als  einwandfrei  erwiesen  wurden  dabei  nur 
solche  Ergebnisse  betrachtet,  die  einer  wiederholten  Prüfung  bei  immer 
wieder  geänderter  Anordnung  des  Materials  standhielten. 

2. 

Zunächst  soll  nun  die  Frage  erörtert  werden,  ob  mit  zunehmendem  Alter 
auch  die  Genauigkeit  in  der  Auf  fassung  der  Winkelgrößen  zunimmt. 

Die  Beantwortung  kann  auf  verschiedene  Weise  geschehen.  Am  ein- 
fachsten erscheint  die  Lösung,  wenn  man  fragt:  Nimmt  die  Anzahl  der 
Treffer  von  Jahrgang  zu  Jahrgang  zu?     Das  ist  tatsächhch   der  Fall: 


Alter 

10  Jahre 

11  Jahre 

12  Jahre         13  Jahre 

14  Jahre 

Treffer   .... 

350/, 

34«/o 

350/0                 38% 

41°/o 
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Abgesehen  von  der  etwas  zu  hohen  Trefferzahl  bei  den  10  jährigen  Kindern 
haben  wir  hier  einen  ziemhch  gleichmäßigen  Aufstieg.  Allein  schon  die 
kleine  Abweichung  zeigt  das  bei  Massenuntersuchungen  unvermeidUche  Mit- 
spielen von  Zufallsmöglichkeiten.  Das  fällt  noch  mehr  ins  Auge,  wenn  man 
die  Reihen  der  Knaben  und  Mädchen  trennt.     Es  haben 


10 jähr.  Knaben:  37 »/q,  Mädchen:  280/o  Treffer 

11  „  „         340/0,         „  330/,       „ 

12  „  „         40  «/o,         „  32<7o       » 

13  „  „         410/0,         „  34  «/o       „ 

14  „  „         440/0,         „  36°/o       „ 

In  beiden  Reihen  zeigt  sich  das  gleiche  Aufstreben:  die  Trefferzahlen 
nehmen  im  allgemeinen  zu.  In  beiden  sind  aber  Stellen,  die  von  der  Auf- 
stieghnie  abweichen.  Die  10  jährigen  Knaben  weisen  eine  zu  hohe  Zahl  auf, 
und  dasselbe  gilt  von  den  11jährigen  Mädchen,  die  um  etwa  3o/q  zu  günstig 
abschneiden.  Die  Störungen  sind  nicht  so  groß,  daß  sie  die  Gesamtrichtung 
der  aufsteigenden  Linie  beeinflußten;  diese  steht  zweifellos  fest.  Aber  sie 
geben  uns  doch  nach  einer  Seite  hin  zu  denken.  Darf  man  die  Zunahme 
der  Genauigkeit  in  der  Auffassung  der  Winkel  ausschließlich  an  der  Prozent- 
zahl der  Treffer  messen?  Die  Zunahme  der  Genauigkeit  wird  sich  darin 
bemerklich  machen,  daß  die  Gesamtzahl  der  Fehlerwerte  sich  verringert. 
Wenn  bei  jedem  Kinde  die  Treffsicherheit  gleichmäßig,  also  nicht  sprunghaft 
zunähme,  und  wenn  das  Tempo  dieser  Zunahme  bei  allen  Kindern  annähernd 
gleich  wäre,  dann  müßte  entsprechend  diesem  Wachstum  die  Zahl  der  Treffer 
in  gleichem  Verhältnis  steigen.  Ob  die  erste  Voraussetzung  zutrifft,  das 
erscheint  mir  bereits  fraglich;  die  zweite  ist  zweifellos  abzulehnen:  von  einer 
gleichmäßigen  Zunahme  der  Genauigkeit  bei  allen  Kindern  kann  keine  Rede 
sein.  Daher  wird  die  Zahl  der  kindlichen  Darstellungen,  die  die  Grenzen 
der  Fehlergruppen  nach  der  Trefferzone  hin  überschreiten,  trotz  der  all- 
gemeinen Zunahme  der  Genauigkeit  mehr  oder  minder  zufäUig  sein.  Manche 
Kinder  sind  von  vornherein  für  die  genaue  Auffassung  von  Raumformen 
günstig  veranlagt;  viele  eilen  in  ihrer  Entwickelung  den  anderen  voraus. 
Wenn  nun  ein  Jahrgang  eine  größere  Anzahl  derartiger  Bevorzugter  enthält, 
was  mehr  oder  minder  zufälhg  ist,  so  wird  er  naturgemäß  eine  günstige 
Trefferzahl  aufweisen. 

Daß  das  keine  bloße  Vermutung  ist,  das  zeigt  sich,  wenn  man  die  Zahlen 
der  absoluten  Treffer  etwas  näher  betrachtet.  Absolute  Treffer  sind  ins- 
gesamt 21  vorgekommen: 


Alter 

10  Jahre 

11  Jahre 

12  Jahre 

13  Jahre 

14  Jahre 

Knaben.     .     .     . 

— 

2 

— 

3 

Mädchen    .     .     . 

2 

1 

3 

5 

6 

Es  sind  also  bei  Knaben  5,  bei  Mädchen  16  absolute  Treffer  vorgekommen. 
Diese  Zahlen,  die  bei  den  Mädchen  eine  dreifache  Überlegenheit  über  die 
Knaben  zu  verraten  scheinen,  vergleiche  man  mit  den  oben  angeführten 
Trefferreihen,  in  denen  die  Mädchen  durchweg  wesentlich  schlechter  ab- 
schneiden  als   die  Knaben.     Bei   der  Reihe   der  absoluten   Treffer  fällt  das 
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Zufällige  der  Zahlen  ohne  weiteres  ins  Auge.  Allerdings  dürfte  die  schein- 
bare Überlegenheit  der  Mädchen  nicht  lediglich  Zufallssache  sein;  dazu  tritt 
sie  zu  deutlich  in  die  Erscheinung.  Wahrscheinlich  ist  sie  folgendermaßen 
zu  deuten:  Die  Mädchen  reflektieren  bei  der  Wiedergabe  der  geschauten 
Winkel  weniger  als  die  Knaben.  Die  Übertragung  der  Winkel  erfolgt  bei 
ihnen  also  ohne  Umweg  und  damit  ohne  die  leichte  Unsicherheit,  die  sich 
bei  dem  Bestreben,  die  Auffassung  durch  die  Überlegung  stützen  zu  wollen, 
einzustellen  pflegt.  Durch  die  Überlegung  wird  die  Treffsicherheit  zwar  im 
allgemeinen  zweifellos  erhöht,  die  Fähigkeit,  die  Form  ganz  genau  zu 
treffen,  aber  herabgemindert,  weil  dazu  eine  gewisse  Unbefangenheit  gehört. 
Damit  würde  sich  die  Erscheinung,  daß  die  Mädchen  trotz  ihrer  geringeren 
Genauigkeit  der  Auffassung  mehr  absolute  Treffer  haben  als  die  Knaben, 
unschwer  erklären. 

Wie  dem  auch  sein  mag:  Die  Trefferzahl  ist  offenbar  nicht  ein  so  völlig 
sicherer  Anzeiger  für  die  Entwickelung,  wie  es  wohl  zunächst  scheinen  konnte. 

Als  zweite  wichtige  Zahlenreihe,  die  als  Beweis  der  fortschreitenden  Ent- 
wickelung gelten  kann,  ist  die  der  schweren  Verschätzungen  zu  be- 
trachten; nur  die  der  schweren,  denn  die  Gesamtzahlen  aller  Verschätzungen 
sind  nicht  charakteristisch,  da  sie  nur  die  Umkehrungen  der  Trefferreihe  sind. 

Die  schweren  Verschätzungen,  also  die  Verschätzungen  über  20  o  (Gruppe 
4  bis  6),  betragen: 


Alter 

10  Jahre 

11  Jahre 

12  Jahre 

13  Jahre 

14  Jahre 

Knaben.    .    .    . 

12  «/o 

10  «/o 

8°/o 

6«/o 

3»/„ 

Mädchen    .     .     . 

l9°/o 

14«/o 

9«/o 

6^ 

8°/. 

Abgesehen  von  einer  kleinen  Abweichung  (bei  14  jährigen  Mädchen)  nehmen 
die  Zahlen  von  Jahrgang  zu  Jahrgang  gleichmäßig  ab.  In  der  Summe  erfolgt 
die  Abnahme  ohne  jede  Ausnahme: 


Kinder 
Fehler 


10  Jahre 


14^ 


11  Jahre 


ll°/o 


12  Jahre 


8% 


13  Jahre 


6°/ 


14  Jahre 


5^ 


Es  erscheint  ohne  weiteres  begreiflich,  daß  die  Abnahme  der  schweren 
Verschätzungen  ein  deuthcheres  Bild  der  Entwickelung  geben  muß  als  die 
Zunahme  der  Treffer,  wenn  man  folgende  Überlegung  anstellt:  Die  Stelle, 
an  der  sich  die  überwiegende  Mehrzahl  der  Ergebnisse  zusammenballt,  ist 
nicht  für  jeden  Winkel  die  Trefferzone,  sondern  sie  liegt  bei  einer  großen 
Anzahl  von  Winkeln  in  der  Zone  der  leichten  Unterschätzungen  (Gruppe 
—  1  bis  —  3).  Je  mehr  die  Genauigkeit  zunimmt,  desto  stärker  ist  also 
zwar  die  Abwanderung  aus  der  Zone  der  schweren  Verschätzungen;  aber 
diese  Abwanderung  ist  nicht  gleichbedeutend  mit  einer  Zuwanderung  in  die 
Zone  der  Treffer.  Der  Zuwachs  zur  Trefferzone  verschiebt  sich  in  dem 
Maße,  in  dem  die  Stelle  der  stärksten  Häufung  von  dieser  entfernt  liegt. 
Es  ist  daher  ganz  lehrreich,  einmal  die  Stelle  der  stärksten  Häufung  der 
Ergebnisse  als  Maßstab  zu  benutzen.  Für  die  Gesamtheit  aller  Winkel  ist 
dies  bei  allen  fünf  Jahrgängen  die  Gruppe  0 — ,  also  die  Gruppe  der  ganz 
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leichten  Unterschätzungen,  die  noch  in  die  Trefferzone  fallen.     Stellen  wir 
diese    mit  ihren  Nachbargruppen  zusammen,  so   ergibt  sich  folgendes  Bild: 


Gruppen : 

0  + 

0  — 

—  1 

10jährige  Kinder: 

11  „ 

12  „ 

13  ,. 

14  „ 

17% 
16% 
14/0 
16% 

17% 

18 /o 
18  Vo 

21% 

22  V, 

25/0 

14% 

17  ^/o 
19% 
20% 

20  y. 

Die  Summe  der  Zahlen  der  „Häufungszone",  wie  wir  diese  drei  Gruppen 
als  Gesamtheit  benennen  wollen,  zeigt  von  Jahrgang  zu  Jahrgang  einen 
ganz  gleichmäßigen  Zuwachs,  nämlich: 


Alter 


10  Jahre 


11  Jahre 


12  Jahre 


13  Jahre 


14  Jahre 


49  «/o 


51' 


540/0 


580/, 


62o/o 


Auch  in  der  Mittelgruppe  dieser  Zone,  der  Gruppe  0 —  ist  ein  Fortschritt 
festzustellen.  Im  Gegensatz  dazu  ist  bei  der  einen  der  beiden  Randgruppen, 
der  Gruppe  O-h,  von  einer  aufsteigenden  Linie  keine  Rede.  Die  Zahlenlinie 
geht  abwärts  und  aufwärts,  ohne  eine  bestimmte  Richtung  erkennen  zu 
lassen.  Die  Trefferzone  wächst  also  nur  in  ihrer  negativen  Hälfte  gleich- 
mäßig an,  nicht  aber  in  der  positiven;  daher  erklären  sich  ihre  Unregel- 
mäßigkeiten. 

Es  ergibt  sich  also  folgendes:  Ein  ständiges  Genauerwerden  von  Jahr- 
gang zu  Jahrgang  ist  unverkennbar;  das  zeigt  die  zunehmende 
Ballung  in  der  Häufungszone  deutlich  genug.  Der  Zuwachs  ist  aber 
nicht  von  beiden  Seiten  gleichmäßig,  und  daher  ist  auch  der  Zuwachs  in  der 
Trefferzone  nicht  gleichmäßig. 

Man  kann  dieses  Ergebnis  aber  noch  anders  ausdrücken:  Je  jünger  der 
Jahrgang  ist,  desto  mehr  verstreuen  sich  die  Messungsergebnisse 
über  alle  Gruppen  der  Wertskala:  je  älter  er  ist,  desto  mehr 
ballen  sie  sich  an  einer  Stelle  zusammen.  Diese  Stelle  ist  für  unsere 
Winkel  die  negative  Seite  der  Trefferzone. 

Nun  gibt  es  noch  eine  Berechnungsweise,  die  m.  E.  am  besten  geeignet 
ist,  einen  exakten  Ausdruck  für  die  Zunahme  der  Treffsicherheit  zu  gewinnen: 
Man  setzt  die  Zahlen,  die  die  Gruppen  bezeichnen  (1,  2,  3  bis  6),  als  Maß- 
zahlen für  die  Schwere  der  Verschätzung.  Mit  ihnen  multipliziert  man  die 
Anzahl  der  auf  diese  Gruppe  entfallenden  Fehlschätzungen.  Dann  addiert 
man  die  gewonnenen  Werte.  Man  erhält  dadurch  eine  Summe,  in  der 
sowohl  die  Anzahl  der  Fehlschätzungen,  als  auch  ihre  Größe,  klar 
zum  Ausdruck  kommen.  Um  Zahlen  zu  erhalten,  die  man  unmittelbar  mit- 
einander vergleichen  kann,  dividiert  man  die  Summe  durch  die  Anzahl  der 
Winkel,  die  die  Kinder  des  betreffenden  Jahrganges  gezeichnet  haben  und 
erhält  auf  diese  Weise  den  Fehlerdurchschnitt  des  Jahrganges. 

In  unserem  Falle  ergibt  sich  dabei  folgende  Reihe: 


Alter 


10  Jahre 


1,55 


11  Jahre         12  Jahre 


1,57 


1,33 


13  Jahre 


1,20 


14  Jahre 


1,09 
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Da  die  Zahlenreihe  von  der  zufälhgen  Zusammensetzung  jedes  Jahrganges 
aus  X  Knaben  und  y  Mädchen  abhängig  ist,  so  enthält  sie  eine  Unstimmigkeit 
(bei  den  Elfjährigen),  die  verschwindet,  wenn  man  statt  des  Gesamtdurch- 
schnittes das  arithmetische  Mittel  zwischen  den  Durchschnittsfehlern  der 
Knaben  und  der  Mädchen  berechnet.     Dann  ergibt  sich : 


Alter 


10  Jahre 


11  Jahre 


12  Jahre 


13  Jahre  14  Jahre 


1,64 


1,58 


1,34 


1,21  1,09 


Diese  Zahlenreihe  dürfte  die  Abnahme  der  Fehlschätzung  und  damit  die 
Zunahme  der  Treffsicherheit  am  genauesten  darstellen,  weil  in  ihr  sowohl 
die  Abnahme  der  Anzahl,  als  auch  die  Abnahme  der  Schwere  der  Fehler 
zum  Ausdruck  kommen. 

Zum  Verständnis  der  Zahlen  sei  noch  folgendes  hinzugefügt:  Zwischen 
der  Fehlschätzung  eines  10  jährigen  und  eines  14  jährigen  Kindes  besteht  ein 
Unterschied  von  0,55.  Diese  Verbesserung  wird  in  vier  Jahresfortschritten 
erzielt;  das  ergibt  für  jedes  Jahr  0,14.  Da  die  Größe  1  einer  Gruppe,  also 
einer  Spanne  von  50  entspricht,  so  vermindert  sich  die  Fehlschätzung  jähr- 
lich um  rund  den  7.  Teil  von  5  o,  also  um  43  Min.  Um  soviel  nimmt 
also  durchschnittlich  bei  jedem  Kinde  jährhch  die  Treffsicherheit  zu.  Die 
Schätzung  der  Winkel  wird  nach  unserer  Statistik  zwischen  dem  10. 
und  dem  14.  Lebensjahre  in  jedem  Jahre  durchschnittlich  um 
43  Min.  genauer. 

Zusammenfassend  läßt  sich  sagen:  Es  findet  vom  10.  bis  zum  14.  Lebens- 
jahre eine  Entwickelung  in  der  Auffassung  der  Winkel  in  der 
Weise  statt,  daß  die  Genauigkeit  der  Abschätzung,  die  Treff- 
sicherheit, zunimmt.  Das  zeigt  sich  besonders  darin,  daß  die  Ver- 
schätzungen  an  Anzahl  und  Schwere  von  Jahr  zu  Jahr  abnehmen. 
Die  Abnahme  beträgt  jährlich  etwa  43  Min.  (Schluß  folgt.) 


Denkschrift  des  Londoner  Schulpsychologen  über  die  Be- 
gabungsverteilung in  Londoner  Schulen. 

Von  Martha  Muchow. 

Mit  einem  Vorworte,  in  dem  der  Leiter  des  Londoner  Schulwesens  Blair 
auf  die  große  Bedeutung  von  Erhebungen  über  die  Verteilung  der  Begabungen 
für  die  Lösung ,  schulorganisatorischer  Probleme  hinweist,  veröffentlicht  der 
London  Coanty  Council  drei  Memoranda  des  Amtspsychologen  Cyril  Burt 
über  die  Verteilung  der  Befähigung  unter  den  Kindern  von  Hilfsschulen  und 
gewöhnlichen  Elementarschulen  und  über  die  Beziehungen  zwischen  den  Be- 
fähigungen für  die  einzelnen  Schulfächer.  (Cyril  Burt,  The  Distribution 
and  Relations  of  Educational  Abilities.    London  1917.) 

Für  die  Ergebnisse  seiner  Untersuchungen  erhebt  der  Verfasser  noch  nicht 
den  Anspruch  auf  Endgültigkeit,  einerseits  weil  das  Material  zum  größeren 
Teil  als  Nebenprodukt  einer  anderen,  die  Hilfsschulen  betreffenden  Unter- 
suchung gewonnen  worden  ist,  andererseits  weil  die  Erhebungen  sich  vor- 
läufig auf  einen  Stadtteil  Londons  beschränken.     Da  die  Statistik  immerhin 
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rund  32000  Kinder  erfaßte  und  der  Stadtteil  mit  besonderer  Vorsicht  aus- 
gewählt wurde,  so  daß  er  im  großen  und  ganzen  als  geeigneter  Repräsentant 
für  die  Londoner  Verhältnisse,  besonders  in  bezug  auf  die  soziale  Lage  seiner 
Bewohner,  gelten  konnte,  dürfte  es  jedoch  wahrscheinlich  sein,  daß  die  Er- 
gebnisse bereits  die  charakteristischen  Züge  aufweisen,  welche  eine  Gesamt- 
untersuchung der  Verteilung  der  Begabungen  ergeben  würde.  Es  wird  auf 
die  wesentlichsten  Ergebnisse  später  kurz  eingegangen  werden. 

Auch  seine  Methoden  möchte  Burt  zunächst  nur  als  Versuche  angesehen 
wissen,  die  in  späteren  Untersuchungen  des  Ausbaues  und  der  Änderung  den 
Erfahrungen  entsprechend  bedürfen.  Die  Veröffentlichung  der  drei  Denk- 
schriften erfolgt  vor  allem,  um  das  Interesse  der  Lehrerschaft  für  die  Mit- 
arbeit an  einheithchen,  periodisch  zu  wiederholenden  wissenschaftlichen  Be- 
gabungsstatistiken, die  als  Grundlage  für  die  mannigfachen  Aufgaben  der 
Schulorganisation  nötig  sind,  zu  wecken.  Denn  wenn  auch  die  experimen- 
tellen Unternehmungen  und  die  Sichtung  und  Verarbeitung  des  Materials 
durch  den  amtlich  dazu  bestellten  Psychologen  erfolgt,  so  ist  doch  für  um- 
fangreiche Untersuchungen  eine  rege  und  bereitwillige  Mitbeteiligung  der 
Lehrer  erforderlich.  Ja,  nur  in  der  unmittelbaren  Arbeitsgemeinschaft  zwischen 
Pädagogen  und  Psychologen,  die  erst  durch  die  auch  in  Deutschland  oft  ge- 
forderte Einrichtung  des  Schulpsychologen  wirklich  ermöglicht  wird,  kann 
die  zweckmäßige  Ausgestaltung  solcher  für  die  Schulorganisation  so  überaus 
wichtiger  Untersuchungen  erarbeitet  werden.  In  dem  Stadtteil,  welchen  Burt 
für  seine  Erhebungen  auswählte,  hat  eine  solche  Arbeitsgemeinschaft  geradezu 
vorbildhcher  Art  bestanden.  Mit  besonderem  Danke  erkennen  sowohl  der 
Schulrat  wie  der  Verfasser  die  aufopfernde  und  verständnisvolle  Unterstützung 
des  Unternehmens  durch  die  Lehrer  an.  Eine  Fülle  von  Listen,  Zeugnissen 
und  Begabungsschätzungen  waren  aufzustellen;  Unterrichtsstunden  mußten 
geopfert,  umfangreiche  organisatorische  Maßnahmen  in  den  einzelnen  Schulen 
mußten  getroffen  werden,  damit  der  Psychologe  seine  experimentellen  Prüfungen 
an  ganzen  Klassen  und  an  einzelnen  Kindern  vornehmen  konnte.  Aber  die 
Einsicht  in  die  Bedeutung  der  mühsamen  Untersuchung  für  die  Vorbereitung 
einer  naturgemäßeren  Organisation  des  Schulwesens,  die  in  letzter  Linie  doch 
wieder  Lehrern  und  Schülern  zugute  kommen  würde,  und  gewiß  auch  der 
zu  erwartende  Gewinn  an  Erfahrungen,  den  die  Lehrer  aus  dem  Austausch 
ihrer  Meinungen  mit  dem  Psychologen  während  seiner  Arbeit  in  den  Schulen 
ziehen  würden,  hat  sie  nicht  nur  zur  Duldung  des  Psychologen  in  der  Schule, 
die  bei  uns  vielfach  schon  als  Höchstmaß  des  Entgegenkommens  betrachtet 
wird,  sondern  zu  tätiger,  interessierter  Mitarbeit  veranlaßt. 

Das  1.  Memorandum  hat  eine  Untersuchung  der  allgemeinen  Leistungs- 
fähigkeit der  Schüler  in  den  6  Special  Schools  des  Stadtteils  zum  Gegen- 
stahd.  Das  Maß  der  Leistung  jedes  Kindes  wurde  vom  Lehrer  mit  Hilfe  des 
durch  Verordnungen  der  Schulbehörde  festgelegten  Standardverfahrens  zum 
Ausdruck  gebracht.  Standard  — 3  entspricht  der  Leistung  eines  normalen 
3  jährigen,  Standard  0  der  eines  6  jährigen,  Standard  Ex.  VII  oder  VIII 
der  eines  14  jährigen  normalen  Kindes.  Die  Standardwerte  wurden  von 
Burt  in  Klassen-  oder  Einzelprüfungen  im  Rechnen,  Zeichnen  und  Diktat- 
schreiben nachgeprüft  und  berichtigt.  Durch  Addition  von  6  zu  dem  Standard 
erhält  man  das  diesem  Standard  entsprechende  Lebensalter  des  normalen 
Kindes.    Setzt  man  dies  in  Beziehung  zum  Alter  des  schwachsinnigen  Kindes, 
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SO  erhält  man  bei  Subtraktion  den  Leistungsrückstand  (bei  den  untersuchten 
Kindern  im  Durchschnitt  5  Jahre),  bei  Division  die  Educational  Ratio  (ver- 
gleiche den  Sternschen  Intelligenzquotienten!),  die  bei  den  Untersuchungen 
Burts  etwa  ^/lo  oder  genau  54  o/o  im  Durchschnitt  betrug.  Von  Interesse  ist 
das  Ergebnis  Burts,  daß  bei  Schwachsinnigen  der  Rückstand  in  den  Schul- 
leistungen bei  weitem  größer  ist  als  der  in  der  allgemeinen  Intelligenz. 
Mangelnde  InteUigenz  ist  gewöhnhch  begleitet  von  besonders  mangelhaften 
Schulleistungen  und  Kenntnissen;  aber  mangelhafte  Kenntnisse  sind  keines- 
wegs ein  untrügliches  Zeichen  für  einen  gleich  schweren  Mangel  an  Intelli- 
genz. Die  Schüler  der  Special  Schools  sind  demnach  nicht  immer  Schwach- 
sinnige (mental  defectives)  im  engeren  Sinne. 

Das  2.  Memorandum  untersiicht  in  derselben  Weise  die  Schüler  der  normalen 
Elementarschulen.  Die  Statistik  ergibt,  daß  auch  hier  eine  große  Zahl  von 
Kindern  einen  Rückstand  in  den  Schulleistungen  aufweist.  Die  durchschnitt- 
Hche  Abweichung  von  dem  normalen  Niveau  beträgt  etwa  ein  Zehntel  des 
Lebensalters,  also  für  die  5jährigen  ein  halbes,  für  die  lOjährigen  ein  ganzes 
und  für  die  15 jährigen  ein  und  ein  halbes  Jahr  und  zwar  sowohl  nach  unten 
als  auch  nach  oben.  Je  nach  dem  Grade  der  Abweichung  nach  unten  über 
dieses  Zehntel  hinaus  unterscheidet  Burt  „backwards"  mit  15 — 30  o/o  und 
„defectives"  mit  größerem  Rückstand.  In  diesem  Sinne  „backwards"  sind 
in  dem  untersuchten  Stadtteil  10  o/o  aller  Elementarschüler.  Eine  besondere 
Untersuchung  der  Gründe  des  Zurückbleibens  an  523  Schülern  ergab,  daß 
diese  außerordentlich  komplex  sind;  in  den  herangezogenen  Beispielen  erweist 
sich,  daß  in  etwa  39  o/o  der  Fälle  die  häuslichen  Verhältnisse,  Schulwechsel, 
gewerbhche  Arbeit,  körperliche  Schwäche,  Fehler  und  Gebrechen,  Charakter- 
fehler und  andere  „extraneous"  Faktoren,  dagegen  in  61  o/o  schwache 
Allgemeinbegabung,  mangelnde  Begabung  für  einzelne  Fächer,  Unregelmäßig- 
keiten der  geistigen  Entwicklung  und  ähnUche  „intrinsic"  Faktoren  als  vor- 
wiegend beteihgt  angegeben  werden.  Für  ganz  London  würde  die  Zahl  der 
„backwards"  sich  schätzungsweise  auf  30000 — 50000  belaufen,  eine  Zahl, 
die  das  Problem  der  „backwards"  und  ihrer  bestmögHchen  Förderung,  mit 
dem  sich  bisher  die  einzelnen  Schulen  so  gut  wie  möglich  allein  abzufinden 
hatten,  auch  für  den  Schulorganisator  wichtig  macht.  Burt  behandelt  in 
einem  besonderen  Kapitel  diese  Frage  ausführlich. 

Das  3.  Memorandum  befaßt  sich  mit  den  Beziehungen  zwischen  der 
Leistungsfähigkeit  der  Schüler  aus  Hilfs-  und  Elementarschulen  in  den  ver- 
schiedenen Fächern.  Die  Schulzeugnisse  sind  für  diese  Untersuchung  nicht 
benutzt  worden,  da  sie  sich  einerseits  als  unvergleichbar  erwiesen  haben  und 
außerdem  nicht  rein  die  tatsächHche  Leistung  zum  Ausdruck  bringen,  weil 
sie  zum  Teil  aus  erzieherischen  Gründen,  zur  Aufmunterung  oder  zur  Be- 
lohnung gegeben  werden.  Burt  wählte  daher  120  Kinder  gleichen  Geschlechts 
und  Alters,  gleicher  sozialer  Schicht  und  gleichen  Schulfleißes  mit  dem 
Standard  V,  die  gleich  lange  von  demselben  Lehrer  unterrichtet  worden 
waren,  aus  und  prüfte  sie  zweimal  in  sämtlichen  Schulfächern.  Die  Leistungen 
in  den  einzelnen  Fächern  wiesen  verhältnismäßig  recht  hohe  Korrelationen 
auf.  Ein  Kind,  das  in  einem  Fache  Gutes  leistet,  zeigt  auch  in  den  meisten 
Fällen  in  allen  anderen  Fächern  gute  Leistungen.  Burt  schließt  daraus,  daß 
die  Leistungen  in  allen  Fächern  bis  zu  einem  gewissen  Grade  durch  einen 
gemeinsamen  Faktor  bestimmt  werden,  den  er  als  General  Educational  Ability 
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bezeichnet.  Die  höchste  Korrelation  mit  diesem  allgemeinen  Faktor  zeigt  der 
Aufsatz  in  der  Muttersprache,  wenn  er  nicht  schulmäßig,  sondern  wie  es 
in  der  Untersuchung  von  Burt  geschah,  als  Probe  des  zusammenhängenden 
logischen  Denkens  gewertet  wird.  Man  würde  mit  ziemlicher  Sicherheit  mit 
diesem  Test  die  General  Educational  Ability  eines  Schülers  feststellen  können, 
z.  B.  auch  nach  dem  Ausfall  des  Aufsatzes  ungefähr  auf  die  Leistungen  im 
Rechnen  eingekleideter  Aufgaben  und  in  der  Geographie  oder  der  Geschichte 
schließen  können.  Leider  erfahren  wir  keine  Einzelheiten  über  die  Methode 
der  Aufsatzbewertung.  Allerdings  meint  auch  Burt,  daß  eine  sichere 
Diagnose  sich  besser  auf  eine  Serie  von  Tests  stützen  würde.  Die  Unter- 
suchung der  Korrelation  zwischen  jedem  Schulfach  und  jedem  einzelnen 
anderen  ergibt  vier  Gruppen  untereinander  besonders  eng  korrelatierender 
Fächer:  1.  die  Rechengruppe,  d.  h.  Rechenfertigkeit  und  Lösung  von  einge- 
kleideten Aufgaben ;  2.  die  Handfertigkeitsgruppe,  d.  h.  Handarbeit,  Zeichnen, 
Schreiben  (Quahtät  und  Tempo),  welche  mit  Gruppe  1  negative  Korrelation 
aufweisen;  3.  die  sprachliche  Gruppe,  d.  h.  Diktat,  Lesen  (Verständnis  und 
Tempo);  4.  die  Aufsatzgruppe,  d.  h.  Geschichte,  Erdkunde,  Naturkunde  und 
Aufsatz.  Während  Gruppe  3  mit  1  kaum,  mit  2  negativ  korreliert,  erscheint 
4  mit  allen  3  vorhergehenden  eng  verknüpft.  Neben  der  General  Educational 
Ability  scheint  demnach  an  den  Leistungen  ein  zweiter  Faktor  beteiligt  zu 
sein;  er  wird  von  Burt  Special  Educational  Ability  bezeichnet  und  scheint 
stets  den  Leistungen  in  einer  Gruppe  von  Fächern  gleichzeitig  zugrunde  zu 
liegen. 

Ein  Vergleich  der  Leistungen  von  Knaben  und  Mädchen  ergab  ein  Plus 
zugunsten  der  Knaben  im  Rechnen  und  Zeichnen,  der  Mädchen  im  Aufsatz, 
in  den  sprachhchen  Fächern  und  im  Schreiben.  Kinder  aus  sozial  minder 
gutgestellten  Familien  zeigten  einen  Rückstand  der  Leistungen  im  Aufsatz, 
im  Rechnen  und  Lesen,  gegenüber  den  besten  Leistungen,  der  sich  auf 
9—12  Monate  beUef. 

Auf  Grund  seiner  Resultate  macht  Burt  zwei  vorläufige  Vorschläge  für  eine 
Reform  der  Schulorganisation.  1.  Da  eine  Schulklasse,  welche  in  bezug  auf 
die  Leistungsfähigkeit  ihrer  Schüler  homogen  sein  soll,  notwendig  in  bezug 
auf  deren  Alter  heterogen  ist  (siehe  Memorandum  II),  muß  eine  neue  Regelung 
des  Versetzungsverfahrens  eintreten.  Während  bisher  nur  ältere  unbegabte 
Schüler  zurückbleiben  konnten,  müssen  auch  begabte  jüngere  schneller  auf- 
rücken oder  höheren  Schulen  zugewiesen  werden  dürfen.  2.  Es  muß  die 
MögUchkeit  bestehen,  dieselben  Schüler  für  die  verschiedenen  Fächergruppen 
je  nach  ihren  Leistungen  umgruppieren  zu  können.  Kinder,  die  in  bezug 
auf  ihre  Leistungen  im  Diktat  eine  Jiomogene  Gruppe  bilden,  sind  auch  im 
Lesen  ungefähr  gleich,  unterscheiden  sich  aber  schon  beträchtlich  im  Rechnen 
und  noch  weit  mehr  in  den  Fächern  der  Handfertigkeitsgruppe.  —  Doch 
ehe  in  beiden  Fragen  umfangreiche  organisatorische  Maßnahmen  getroffen 
werden  können,  bedarf  es  noch  weitergehender  Untersuchungen  durch  den 
Schulpsychologen  unter  Mitwirkung  der  Lehrerschaft. 
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Zur  Feststellung  der  geistigen  und  sittlichen 
Berufsanforderungen. 

Von  Albert  Huth. 

Für  die  praktische  Berufsberatung  wird  man  immer  wieder  auf  die  Mit- 
hilfe der  Lehrerschaft  zurückgreifen  müssen.  In  der  Tat  ist  es  am  natür- 
lichsten, wenn  der  Lehrer  der  Abschlußklasse,  der  den  Schüler  in  den  letzten 
Schuljahren  genau  kennen  gelernt  hat,  der  durch  den  Personalbogen  auch 
einen  Einblick  in  seine  körperliche  und  geistige  Entwicklung  gewinnen  kann 
und  der  in  der  Regel  auch  Fühlung  mit  den  Eltern  des  Schülers  erhält, 
wenn  der  Lehrer  der  Abschlußklasse  auch  derjenige  ist,  der  einen  wohl- 
begründeten und  vollwertigen  Rat  zur  Berufswahl  geben  kann. 

Dazu  ist  es  notwendig,  daß  die  Lehrer  sich  über  die  verschiedenen  Berufe 
orientieren  können,  daß  sie  genau  wissen,  welche  Anforderungen  die  einzelnen 
Berufe  stellen.  Nachdem  man  heutzutage  nur  die  wenigsten  Berufe  aus  eigener 
Anschauung  kennen  lernen  kann,  suchte  man  durch  Berufsmerkblätter  dem 
Berufsberater  die  notwendigsten  Kenntnisse  zu  vermitteln.  (Vgl.  z.  B.  die 
„Merkblätter  zur  Berufsberatung"  vom  Pädag.-psychol.  Institut  München.) 
Aber  diese  Merkblätter  geben  im  besten  Falle  eine  Berufsschilderung,  während 
für  die  psychologisch  eingestellte  Berufsberatung  eine  eingehende  Berufs- 
analyse erforderlich  ist. 

Für  solche  Analysen  der  Berufsanforderungen  sind  bereits  die  verschiedensten 
Anläufe  gemacht  worden,  ganz  besonders  liegen  für  die  Berufe  ausreichende 
Analysen  vor,  für  die  schon  Eignungsprüfungen  durchgeführt  wurden.  Freilich 
sind  diese  Analysen  nach  so  verschiedenen  Gesichtspunkten  aufgebaut,  daß 
sie  untereinander  kaum  vergleichbar  erscheinen;  das  ist  weiter  nicht  ver- 
wunderhch,  nachdem  sie  ja  nicht  für  die  Zwecke  der  Berufsberatung,  sondern 
für  die  jeweils  vorliegende  Eignungsprüfung  entstanden  sind.  Einzelne  dieser 
Analysen  sind  so  ausführlich  geraten,  daß  sie  für  den  Lehrer,  der  einen  Über- 
blick über  80  oder  90  Berufe  gewinnen  soll,  eine  verwirrende  Fülle  von  Einzel- 
heiten bringen. 

Es  erscheint  darum  zweckmäßig,  ein' verhältnismäßig  einfaches  Schema  auf- 
zustellen, das  auf  genauere  Einzelheiten  verzichtet,  aber  doch  alle  Haupt- 
gebiete berührt.  Gelingt  es,  dieses  Schema  für  alle  Berufe  ausgefüllt  zu 
erhalten,  so  wäre  auf  den  Gebieten  der  Berufskunde  und  der  Berufsberatung 
ein  guter  Schritt  vorwärts  getan.  Man  könnte  dann  sogar  daran  denken, 
die  Berufsanforderungen  für  die  verschiedensten  Berufszweige  in  Tabellen- 
form zusammenzustellen.  Der  Lehrer  der  Abschlußklasse  fertigt  sich  nach 
dem  Schülerpersonalbogen,  den  er  durch  eigene  Beobachtungen  und  Er- 
fahrungen ergänzt,  für  jeden  Schüler  ein  Schema  der  psychischen  Berufs- 
eignung, das  in  seiner  äußeren  Anordnung  mit  dem  zu  erstrebenden  Schema 
der  Berufsanforderungen  übereinstimmt.  Durch  einen  einfachen  Vergleich 
der  Berufsanforderungstabelle  mit  dem  individuellen  Berufseignungsschema 
lassen  sich  dann  für  jeden  Schüler  die  Berufe  feststellen,  für  die  er  vorzugs- 
weise geeignet  ist,  diejenigen,  die  er  eventuell  auch  noch  ergreifen  könnte 
und  diejenigen,  für  die  ihm  wesentliche  Eigenschaften  fehlen.  Damit  wäre 
der  erste  Teil  der  Berufsberatung  eingeleitet;  nun  folgt  eine  engere  Auswahl 
unter  den  in  Frage  kommenden  Berufen  unter  Berücksichtigung  der  Wünsche 
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des  Schülers,  der  körperlichen  Eignung  usw.  Mit  der  so  erhaltenen  Liste 
von  für  ihn  passenden  Berufen  wendet  sich  der  Schüler  ans  Arbeitsamt,  um 
sich  eine  Lehrstelle  anweisen  zu  lassen. 

Natürhch  genügt  das  folgende  Schema  nur  den  einfachen  Anforderungen, 
für  die  es  geschaffen  wurde:  es  soll  eine  erste  Grundlage  für  die  psychische 
Berufsberatung  bieten,  nicht  mehr.  Insbesondere  ist  es  durchaus  unzureichend 
für  die  Anlage  von  Eignungsprüfungen;  für  diesen  Zweck  ist  eine  viel  weiter- 
gehende Analyse  der  speziellen  Berufsanforderungen  unerläßhch. 

Für  die  Ausfüllung  des  gegebenen  Schemas  darf  man  sich  nicht  damit  zu- 
frieden geben,  wenn  gesagt  wird,  daß  diese  oder  jene  Eigenschaft  für  den 
Beruf  erforderlich  oder  nicht  erforderlich  sei.  Es  sind  vielmehr  etwa  folgende 
fünf  Stufen  anzugeben: 

1  =  für  den  Beruf  unbedingte  Voraussetzung, 

2  ==  für  den  Beruf  notwendig, 

3  =  für  den  Beruf  wünschenswert, 

4  =  für  den  Beruf  nebensächUch, 

5  =  für  den  Beruf  gleichgültig. 

Nur  so  ist  es  möglich,  das  psychische  Profil  ei^es  Schülers  dem  psychischen 
Profil  eines  bestimmten  Berufes  zuzuordnen  —  und  das  ist  ja  der  letzte 
Sinn  der  „Berufsberatung". 

Mein  Schema  geht  nur  auf  die  geistigen  und  sittlichen  Berufsanforderungen 
ein,  es  sind  also  die  körperlichen  Anforderungen  weggelassen.  Ebenso  fehlen 
Fragen  nach  den  schuhschen  Leistungen,  die  für  einzelne  Berufe  Voraus- 
setzung sein  können;  ich  wollte  mich  auf  das  rein -psychologische  Gebiet 
beschränken. 

Als  Beispiel  sei  eine  Ausfüllung  des  Schemas  für  den  Kaufmannsberuf 
gegeben. 


Schema  zur  Feststellung  der  geistigen  und  sittlichen 
Berufsanforderungen 


Berufsanforde- 
rungen für  den 
Kaufmann 


I.  Welche  intellektuellen  Fähigkeiten  erfordert  der  Beruf? 

A.  Anforderungen  in  bezug  auf  Hilfsfunktionen  der  Intelligenz: 

1.  Aufmerksamkeit  (Umfang,  Konstanz,  Konzentration,  Ablenk- 
barkeit  usw.) 

2.  Auffassungsgabe  und  Beobachtungsfähigkeit  (Apperzeptions- 
fähigkeit für  sprachliche  Stoffe,  Töne  und  Geräusche,  optische 
und  Tasteindrücke  usw.). 

3.  Gedächtnis  und  Reproduktion  (Merkfähigkeit,  Lernen :  Spezial- 
gedächtnisse  für  Wörter,  Töne,  Farben,  Tasteindrücke). 

4.  Phantasie. 

B.  Anforderungen  in  bezug  auf  Hauptfunktionen  der  Intelligenz: 

1.  Beschreiben,  Benennen  und  Charakterisieren  (z.B.  Erkennen 
undeutlich  geschriebener  Manuskripte  usw.). 

2.  Unterscheiden  und  Vergleichen  (optisch,  akustisch,  Tast- 
eindrücke). 

3.  Kombinieren  und  Ergänzen. 

4.  Kritikfähigkeit  und  Verständnis. 

5.  Abstraktionsfähigkeit  und  Denken  (Zusammenhänge  erfassen). 


Unbedingte  Voraus- 
setzung. 
Notwendig. 


Notwendig. 
Gleichgültig. 

Wünschenswert. 

Unbedingte  Voraus- 
setzung. 

Notwendig. 

Notwendig. 

Notwendig ,  beson- 
ders für  Reisende 
und  Einkäufer. 
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Berufsanforderungen 


Berufsanforde- 
rungen für  den 
Kaufmann 


6.    Schlußfolgern  und  Urteilen. 
C.  Anforderungen  in  bezug  auf  Äußerungen  der  Intelligenz: 

1.  Organisationsform  des  geistigen  Besitzes  (Festigkeit  und  Reich- 
tum der  Assoziationen,  subjektive  oder  objektive  Einstellung). 

2.  Anpassungs-  und  Einfühlungsfähigkeit. 

Welche  emotionalen  Fähigkeiten  erfordert  der  Beruf? 
A.  Anforderungen  in  bezug  auf  das  Gefühlsleben: 

1.  Allgemeine  Gemütsstimmung,    heiteres,    freundliches  Wesen, 
Lebhaftigkeit  der  Gefühle,  Affekte. 

2.  Entwickeltes  Selbstgefühl  (Ichgefühl). 

3.  Entwickeltes  Ehrgefühl. 

4.  Entwickeltes  ästhetisches  Gefühl. 


5.    Tier-  und  Pflanzenliebe. 

B.  Anforderungen  in  bezug  auf  das  Willensleben: 

1.  Arbeitsverlauf  und  Ermüdbarkeit,  Übungsfähigkeit,  Arbeitsart. 

2.  Handgeschicklichkeit  und  Bewegungsbeherrschung,  Anstellig- 
keit. 

3.  Willenskraft  und  Entschlußfähigkeit  (Ertragen  v.  Anstrengungen, 
körperliphen  Schmerzen,  hohen  und  tiefen  Temperaturen, 
Hunger  und  Durst  usw.). 

4.  Fleiß  und  Ausdauer. 

5.  Ruhe  und  Kaltblütigkeit. 

C.  Anforderungen    in  bezug   auf  Selbständigkeit   und  Führereigen- 
schaften. 


in.  Welche  moralischen  Fähigkeiten  erfordert  der  Beruf? 

A.  Anforderungen  in  bezug  auf  die  sogenannten  „mittelbaren  Tugenden" 

1.  Gute  Umgangsformen,  Sinn  für  Anstand  und  Höflichkeit. 

2.  Ordnung  und  Reinlichkeit,  Einhaltung  hygienischer  Regeln. 

3.  Sorgfalt,  Genauigkeit,  Pünktlichkeit. 

B.  Anforderungen  in  bezug  auf  die  sittlichen  Werte: 
1.    Ehrlichkeit  und  Wahrheitsliebe. 


2.  Gehorsam  und  Unterordnung,  Verträglichkeit  mit  Kameraden. 

3,  Gewissenhaftigkeit  und  Verantwortlichkeitsbewußtsein. 

C,  Anforderungen  in  bezug  auf  Widerstandsfähigkeit: 

1.  gegen  die  Gefahren  der  Unsittlichkeit. 

2.  gegen  die  Gefahren  der  Trunksucht. 
8.  gegen  die  Gefahren  der  Putzsucht. 


Notwendig. 

Unbedingte  Voraus- 
setzung. 

Unbedingte  Voraus- 
setzung. 


Gleichmäßigkeit  u. 
Beherrschung  der 
Stimmung. 

Notwendig. 

Unbedingte  Voraus- 
setzung. 

Notwendig  (für 
Lageristen  we- 
niger). 

Gleichgültig, 

Notwendig. 

Nebensächlich, 
wünschenswert. 

Unbedingte  Voraus- 
setzung. 

Unbedingte  Voraus- 
setzung. 

Unbedingte  Voraus- 
setzung. 

Selbständigkeit  un- 
bedingte Voraus- 
setzung für  den 
Aufstieg. 


Unbedingte  Voraus- 
setzung. 

Unbedingte  Voraus- 
setzung. 

Unbedingte  Voraus- 
setzung. 

In  ganz  besonderem 
Maße  unbedingte 
Voraussetzung. 

Notwendig. 

Unbedingte  Voraus- 
setzung. 

Wünschenswert. 
Wünschenswert. 
Wünschenswert. 
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Der  Vn.  Kongreß  für  experimentelle  Psychologie 

in  Marburg  (20.— 23.  April  1921). 
Von  Erich  Stern. 

Vorbemerkung  der  Schriftleitung.  Die  deutsche  „Gesellschaft  für  experimentelle 
Psychologie"  hat  nach  siebenjähriger  Pause  ihre  Kongreßarbeit  in  Marburg  wieder  aufgenommen. 
Die  Beteiligung  war  äußerst  stark;  die  Psychologen  der  deutschen  Hochschulen  waren  fast 
vollzählig  vertreten,  außerdem  viele  psychologisch  interessierte  Vertreter  anderer  Fächer,  sowie 
Studenten.  Auch  ausländische  Psychologen  —  aus  Schweden,  Norwegen,  Dänemark,  Polen, 
Ungarn,  Japan,  Schweiz  —  waren  anwesend.  Die  Zahl  der  angemeldeten  Vorträge  war  so 
groß,  daß  in  zwei  gleichzeitig  tagenden  Abteilungen  gearbeitet  werden  mußte;  trotzdem  war 
man  noch  gezwungen,  manche  Diskussionen,  denen  man  mit  Spannung  entgegengesehen  hatte, 
ausfallen  zu  lassen. 

Der  Vorstand  der  Gesellschaft  setzt  sich  nach  den  Neuwahlen  wie  folgt  zusammen :  G.  E.  Müller 
(Göttingen),  Vorsitzender;  Sommer  (Gießen),  stellvertretender  Vorsitzender;  Marbe  (Würzburg); 
Stumpf  (Berlin);  Krueger  (Leipzig);  W.  Stern  (Hamburg);  Bühler  (Dresden).  Der  nächste  Ge- 
samtkongreß der  Gesellschaft  soll  1923  in  Leipzig  stattfinden.  Für  das  Jahr  1922  ist  aber 
bereits  eine  besondere  Tagung  für  angewandte  Psychologie  in  Berlin  geplant,  mit  deren  Vor- 
bereitung ein  eigener  Ausschuß  unter  Leitung  von  W.  Stern  betraut  wurde. 

Außerhalb  der  Gesellschaft  wurde  ein  „Verband  der  praktischen  Psychologen"  gegründet, 
der  die  Berufsinteressen  dieses  neu  sich  entwickelnden  Standes  vertreten  soll.  Erster  Vor- 
sitzender ist  Marbe  (Würzburg),  zweiter  Vorsitzender  Moede  (Berlin),  Schriftführer  Lipmann 
(Berlin). 

Über  die  Ergebnisse  dieses  Kongresses  zu  berichten,  ist  nicht  leicht;  nicht 
etwa,  weil  eine  verwirrende  Mannigfaltigkeit  von  Gegenständen  zur  Ver- 
handlung kamen  —  es  waren  im  Gegenteil  trotz  der  recht  zahlreichen  Vor- 
träge und  Referate  nur  ganz  verschwindend  wenig  Gebiete,  die  besprochen 
wurden,  andere,  wichtige  Gebiete  der  Psychologie  fielen  ganz  aus.  Aber 
gerade  die  große  Reihe  von  Vorträgen  über  die  wenigen  Problemgebiete 
macht  es  unmöglich,  die  •  einzelnen  Vorträge  zu  besprechen,  und  so  soll 
denn  hier  vielmehr  der  Kongreß  als  Ganzes  eine  Würdigung  erfahren.  In 
der  Hauptsache  bewegten  sich  die  Verhandlungen  um  vier  Mittelpunkte: 
die  erkenntnistheoretisch  -  psychologisch  gerichteten  Untersuchungen  des 
Marburger  Psychologen  Jaensch,  die  Fragen  der  Wahrnehmungspsycho- 
logie, die  Psychologie  der  Hirnverletzten,  und  die  Psychotechnik.  Dazu 
kam  ein  sehr  gehaltreiches  Referat  des  Rostocker  Psychologen  Katz  über 
die  Amputierten. 

Es  muß  zunächst  auffallen,  daß  die  pädagogische  Psychologie  vollkommen 
fehlte;  allein  das  spricht  ja  nur  dafür,  daß  die  experimentelle  Pädagogik, 
so  wie  Meumann  sie  noch  anstrebte,  heute  nicht  mehr  jenen  Einfluß  und 
jene  Bedeutung  hat,  die  Meumann  ihr  seinerzeit  zuschreiben  wollte,  eine 
Tatsache,  die  dem  Kundigen  schon  lange  bekannt  ist.  Recht  bedauerhch 
ist  es  aber,  daß  die  Fragen  der  Begabungsauslese,  die  heute  doch  in  hohem 
Maße  akut  sind,  nur  von  William  Stern  und  von  Otto  Lipmann  ganz 
kurz  gestreift  wurden.  Auch  die  Frage  der  Intelligenzprüfungen  ganz  all- 
gemein fand  keine  Besprechung;  nur  Pauli-München  brachte  in  einem  Vor- 
trag eine  eingehende  Analyse  des  Rechen  Versuchs  von  Kraepelin.  Der- 
artige Analysen  sind  für  die  Testprüfung  ganz  allgemein  von  größter  Be- 
deutung. Pauli  versucht,  die  einzelnen,  beim  Rechenversuch  mitspielenden 
Faktoren  isoliert  zu  fassen;  als  solche  betrachtet  er  das  Lesen,  das  Schreiben, 
das  Addieren.  Seine  Versuche  zeigen,  eine  wie  große  Bedeutung  dem 
Schreibakt  für  die  Zahl  der  in  der  Zeiteinheit  ausgeführten  Additionen  zu- 
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kommt,  so  daß  also  langsameres  Arbeiten  durchaus  noch  nicht  für  lang- 
sameres Rechnen  sprechen  muß. 

Von  ganz  besonderem  Interesse  war  das  Referat  von  Jaensch  über  die 
subjektiven  Anschauungsbilder.  Individuen,  welche  solche  zeigen, 
bezeichnet  Jaensch  als  Eide tiker.  Diese  können  optische  Bilder  nicht  nur 
reproduzieren,  sondern  sehen  sie  auch  nach  Aufhören  des  Reizes  leibhaft 
vor  sich.  Jaensch  konnte  nun  durch  sehr  umfangreiche  Untersuchungen 
zeigen,  daß  die  eidetische  Anlage  in  der  Jugend  überaus  häufig 
vorkommt,  während  sie  mit  dem  Alter  abnimmt.  Daß  es  sich  hier  um  ein 
wirkliches  Sehen  von  Bildern  handelt,  haben  insbesondere  Versuche  über 
die  Farbenmischung  ergeben.  Jaensch  konnte  weiterhin  an  dem  Verhalten 
der  negativen  Nachbilder  feststellen,  daß  die  subjektiven  Anschauungsbilder 
rudimentär  sich  ganz  allgemein  im  Jugendalter  nachweisen  lassen.  Er 
führte  dann  die  Bedeutung  dieser  Anschauungsbilder  für  den  Aufbau  der 
Wahrnehmungswelt  eingehend  aus.  Die  Welt  unseres  Vorstellens  und 
Denkens  strebt  danach,  invariant  zu  werden  von  der  Relation  Objekt-Sub- 
jekt; vom  Standpunkt  des  Invarianzgrades  können  wir  drei  Gedächtnis- 
stufen unterscheiden:  Die  niederste  bilden  die  Anschauungsbilder,  die  mittlere 
die  Nachbilder  und  die  höchste  die  Vorstellungsbilder.  Jaensch  geht  dann 
weiterhin  auf  die  Bedeutung  seiner  Ergebnisse  für  die  Lehre  von  der  Be- 
griffsbildung ein.  Endhch  behandelt  er  die  Bedeutung  der  eidetischen  An- 
lage für  das  künstlerische  und  wissenschaftliche  Schaffen;  so  war  Goethe 
zweifellos  sein  ganzes  Leben  hindurch  Eidetiker.  Weitere  Forschungen,  an 
denen  insbesondere  Walther  Jaensch  beteiligt  war,  haben  dann  gezeigt, 
daß  sich  die  eidetische  Anlage  als  abhängig  von  innersekretorischen  Pro- 
zessen erweist,  und  daß  die  typische  Veranlagung  sich  durch  medikamentöse 
Beeinflussung  umstimmen  läßt.  Der  Erziehung  erwächst,  darin  klingen  die 
Ausführungen  von  Jaensch  aus,  die  Aufgabe,  dafür  Sorge  zu  tragen,  daß 
von  den  ursprünglichen,  wertvollen  Anlagen  des  Zöglings  nichts  zugrunde- 
gehe; auch  die  Pflege  der  eidetischen  Anlage  verdient  volle  Beachtung. 

Von  ganz  besonderem  Interesse  waren  die  Ausführungen  von  Walther 
Jaensch,  der  die  Beziehungen  der  eidetischen  Anlage  zur  inneren 
Sekretion  und  dann  ganz  allgemein  die  innere  Sekretion  in  ihrem  Verhält- 
nis zum  Seelenleben  behandelt.  Er  findet,  daß  hier  gewisse  Beziehungen 
bestehen  zum  Schilddrüsenapparat  (Schilddrüse  und  Nebenschilddrüsen);  er 
unterscheidet  einen  basedowoiden  und  einen  tetanoiden  Typ;  beim  ersten 
sind  die  Anschauungsbilder  beweglich,  fließend,  sich  den  Vorstellungen  an- 
schmiegend, beim  tetanoiden  Typ  hingegen  perseverierend,  sich  aufdrängend, 
starr.  Der  tetanoide  Typ  reagiert  auf  Calcium,  indem  Zufuhr  von  Kalk  die 
Anschauungsbilder  zum  Verschwinden  bringt.  Der  basedowoide  Typ  hingegen 
verhält  sich  gegen  Calcium  refraktär.  Goethe  gehörte  dem  basedowoiden, 
Johannes  Müller  dem  tetanoiden  Typ  an.  Der  basedowoide  Typ  neigt  zu 
Träumereien  und  es  ist  wichtig  auch  für  den  Lehrer,  zu  wissen,  daß  die 
Träumereien  durch  Kalkzufuhr  beseitigt  werden.  Weit  über  die  eben  be- 
richteten Ergebnisse  hinaus  hat  aber  Jaensch  Untersuchungen  an  Schul- 
kindern angestellt;  er  konnte  zeigen,  daß  die  schlechte  Ernährung  der  Haut 
ein  wichtiges  Symptom  innersekretorischer  Störungen  darstellt;  insbesondere 
hat  sich  die  Form  der  Gefäfikapillaren  des  Nagelbettes  als  ein  äußerst 
wichtiges    und    relativ   leicht   erkennbares  Zeichen    der  innersekretorischen 
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Funktion  herausgestellt.  Jaensch  zeigte  an  einer  Reihe  von  Diapositiven, 
wie  man  unmittelbar  aus  der  Beschaffenheit  der  Kapillaren  Schlüsse  ziehen 
kann  auf  den  Personalcharakter.  Von  welcher  Bedeutung  diese  Unter- 
suchungen für  die  Schule  sind,  bedarf  wohl  kaum  besonderer  Hervorhebung. 

Eine  große  Reihe  von  Vorträgen  beschäftigten  sich  mit  der  Wahrnehmungs- 
psychologie;  es  sei  hier  besonders  auf  die  Vorträge  von  Koffka- Gießen 
und  von  Gelb -Frankfurt  hingewiesen.  In  einem  Referat  berichtete  Poppel- 
reuther-Bonn  über  die  Psychologie  der  Hirn  verletzten,  und  zwar  behandelte 
er  in  der  Hauptsache  die  Störungen  auf  dem  Gebiete  des  optischen  Wahr- 
nehmens;  seine  Ausführungen  ergänzte  er  durch  eine  kinematographische 
Vorführung  seines  Lazaretts  sowie  einiger  der  dort  üblichen  Untersuchungs- 
und Behandlungsmethoden.  Von  großem  Interesse  war  auch  der  Vortrag  von 
Ach-Königsberg  über  die  Begriffsbildung.  Ach  konnte  auf  Grund  um- 
fangreicher Versuche  über  wichtige  neue  Einsichten  berichten,  die  insbeson- 
dere auch  seine  Anschauungen  über  die  Bewußtheit  stützen. 

Marbe -Würzburg  sprach  dann  in  einem  längeren  Vortrag  über  die 
Stellung  des  Psychologieunterrichtes  an  deutschen  Universitäten.  Er  hob 
hervor,  daß  es  immer  noch  Universitäten  gäbe,  welche  ein  psychologisches 
Institut  nicht  besäßen;  es  sei  zu  fordern,  daß  an  allen  Universitäten,  und 
wie  in  der  Aussprache  hinzugesetzt  wurde,  auch  an  den  Technischen  und 
Handelshochschulen,  Institute  geschaffen  und  Professuren  errichtet,  zum 
mindesten  aber  Lehraufträge  an  geeignete  Dozenten  erteilt  würden.  In 
diesem  Sinne  solle  man  bei  den  Regierungen  vorstellig  werden.  Marbe 
erörterte  weiterhin  die  Frage,  ob  denn  die  Psychologie  innerhalb  der  philo- 
sophischen Fakultät  verbleiben  solle ;  gerade,  weil  sie  nach  allen  Seiten  hin 
Beziehungen  habe,,  trat  er  hierfür  warm  ein.  Er  sprach  weiterhin  den 
Wunsch  aus,  daß  Doktorarbeiten  nur  zureichend  vorgebildeten  Kandidaten 
gegeben  werden  sollen,  ja,  er  beantragte  sogar  die  Einführung  eines  be- 
sonderen Verbandsexamens,  nach  dessen  Ablegung  erst  ein  Thema  gegeben 
werden  sollte;  dieser  Antrag  wurde  jedoch  abgelehnt.  Hinsichtlich  der 
praktischen  Psychologie  vertrat  Marbe  die  Anschauung,  daß  sie  in  einer 
wissenschaftlichen  Psychologie  wurzeln  müsse,  und  daß  sich  jeder,  der 
praktisch  psychologisch  arbeiten  will,  auch  über  seine  theoretische  Vor- 
bildung auszuweisen  habe. 

Ein  besonderes  Gepräge  erhielt  dieser  Kongreß  aber  durch  die  Rolle, 
welche  die  Psychotechnik  auf  ihm  spielte.  In  seiner  Eröffnungsrede  hob 
bereits  der  Vorsitzende,  Müller-Göttingen  hervor,  welche  Bedeutung  die 
Psychologie  für  das  Leben  gewonnen  habe.  Die  große  Reihe  von  Vor- 
trägen über  Themen  aus  dem  Gebiete  der  Psychotechnik  zeigt,  welche  rege 
Arbeit  hier  herrscht.  Es  ist  nicht  möglich,  alle  Vorträge  hier  einzeln  zu 
würdigen;  nur  einiges  wenige  seien  hier  herausgegriffen.  William  Stern - 
Hamburg  erörtert  die  allgemeine  Methodik  und  Organisation  der  psycho- 
logischen Praxis;  es  seien  nur  die  Hauptpunkte  seiner  Ausführungen  hier 
festgehalten:  Nicht  das  Experiment  allein  soll  in  der  Praxis  Verwendung 
finden,  vielmehr  bedarf  es  der  Ergänzung  durch  die  Beobachtungsmethode; 
die  Frage,  ob  man  Teil-  oder  Komplexprüfungen  vornehmen  soll,  ist  in 
jedem  Falle  sorgfältig  zu  erwägen;  man  muß  sich  aller  Nachteile,  welche 
der  Massen  versuch  gegenüber  dem  Einzel  versuch  hat,  voll  bewußt  sein ;  die 
Bewertung  der  Prüfungsergebnisse  ist  mit  sehr  großen  Schwierigkeiten  ver- 
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knüpft,  exakte  Feststellungen  über  die  Bewährung  der  Methoden  in  der 
Praxis  sind  noch  nicht  vorhanden.  Stern  mahnt  zur  Kritik  und  zur  Vor- 
sicht; man  müsse  die  Mängel  und  die  Unfertigkeiten  der  bisherigen  Ver- 
fahren offen  zugeben,  das  bedeute  keineswegs  einen  Verzicht  oder  eine  Ent- 
mutigung,, vielmehr  sei  der  eingeschlagene  Weg  weiter  zu  verfolgen.  Hin- 
sichtlich der  Ausbildung  der  praktischen  Psychologen  unterscheidet  Stern 
einmal  den  Vollpsychologen  vom  Lehrer,  Mediziner,  Juristen,  die  in  ihrem 
Berufe  bleiben,  diesen  aber  gerade  nach  der  psychologischen  Seite  hin  aus- 
üben und  ihre  Ausbildung  in  dieser  Richtung  zu  ergänzen  wünschen.  Für 
diese  empfiehlt  Stern  Ergänzungskurse,  aber  nicht  Schnellkurse,  sondern 
eine  etwa  zweisemestrige  Ausbildung  mit  einem  Abschlußexamen.  Außer- 
dem muß  aber  ein  neuer  Beruf  entstehen,  der  der  psychologischen  Labo- 
rantin, welche  die  einfachen  mechanischen  Arbeiten  und  Verrechnungen  aus- 
zuführen hat. 

In  einem  Sammelreferat  berichtete  Rieff ert-Berlin  über  militärische 
Psychotechnik ;  er  gab  in  der  Hauptsache  eine  Zusammenstellung  der  in 
Deutschland  und  dem  Auslande  bekanntgewordenen  Arbeiten,  ohne  eigent- 
lich kritisch  Stellung  zu  nehmen.  In  den  Einzel  vortragen  gab  Piorkowski- 
Berhn  ein  anschauUches  Bild,  was  für  Aufgaben  der  praktische  Psychologe 
in  der  Großindustrie  auszuführen  hat.  Schulte- Berlin  führte  eine  Reihe 
von  Apparaten,  zum  Teil  recht  komplizierter  Natur,  vor,  die  in  der  Psycho- 
technik Verwendung  finden  können,  Giese -Halle  sprach  über  die  Arbeits- 
hand, Henning-Frankfurt^über  die  Eignungsprüfungen  für  höhere  Berufe, 
Ba ade- Göttingen  versuchte  eine  Bestimmung  der  Begriffe  Arbeit,  Behaviour, 
Funktion,  Handlung,  Leistung.  Rupp-BerUn  sprach  über  den  Fernsprech- 
dienst und  die  Schallmessung.  Mo ede- Berlin  berichtete  über  die  Ergebnisse 
der  Eignungsprüfungen  in  der  Industrie. 

Die  Generaldiskussion  über  die  Psychotechnik  mußte  leider  wegen  Mangels 
an  Zeit  ausfallen,  trotzdem  gerade  eine  solche  persönliche  Aussprache  noch 
manche  Frage  hätte  klären  und  manche  Gegensätze  hätte  beseitigen  können. 
Die  Wichtigkeit  der  Psychotechnik  wurde  aber  wohl  allseitig  anerkannt,  was 
besonders  auch  darin  zum  Ausdruck  kam,  daß  sich  im  Rahmen  der  Psycho- 
logischen Gesellschaft  ein  besonderer  Ausschuß  für  Psychotechnik  kon- 
stituierte. Neben  diesem  Ausschuß,  der  bereits  im  nächsten  Jahr  wieder 
tagen  soll,  wurde  ein  besonderer  Verband  der  praktischen  Psychologen  ge- 
gründet, der  im  wesentlichen  die  Standesinteressen  der  praktisch  tätigen 
Psychologen  vertreten  und  ungenügend  Vorgebildete  von  der  Ausübung 
psychologischer  Praxis  fernhalten  soll.  Dieser  Verband  soll  auch  weitere 
Schritte  vorbereiten,  um  eine  allgemein  anerkannte  Ausbildung  der  prak- 
tischen Psychologen  in  die  Wege  zu  leiten. 

Wenn  wir  eingangs  sagten,  daß  nur  ganz  bestimmte  Teilgebiete  auf  dem 
diesjährigen  Kongreß  besprochen  wurden,  so  ist  dies  eben  nur  ein  Zeichen 
davon,  daß  besonders  in  diesen  Richtungen  gearbeitet  wurde.  Und  da 
steht  die  angewandte  Psychologie  mit  an  erster  Stelle.  Die  Mehrzahl  der 
Theoretiker  hat  auch  bereits  den  anfänglichen  Widerstand  gegen  diese  neue 
Richtung  aufgegeben,  und  so  mag  als  ein  wesentliches  Ergebnis  des  Kon- 
gresses für  den  Lehrer  eben  die  Anerkennung  der  Praxis  gebucht  werden. 
Freilich  muß  man  sich  klar  darüber  sein,  daß  Vorsicht  und  Kritik  hier  in 
hohem  Maße  am  Platze  ist. 
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Kleine  Beiträge  und  Mitteilungen. 

Das  Verhältnis  von  Philosophie  und  Pädagogik  hat  die  Hauptversammlung 
des  Vereins  für  wissenschaftliche  Pädagogik  auf  seiner  diesjährigen  Haupt- 
versammlung, die  zu  Pfingsten  in  Leipzig  abgehalten  worden  ist,  zum  Ver- 
handlungsgegenstande genommen.  Es  lagen  den  Erörterungen  die  folgenden 
Leitsätze  zugrunde: 

A)  Prof.  Dr.  Frischeisen-Köhler  (Halle): 

1.  Pädagogik  als  Wissenschaft  kann  weder  allein  auf  reine  Philosophie, 
noch  allein  auf  reine  Erfahrung  gegründet  werden.  Insofern  Herbart  eine 
Verbindung  der  philosophischen  mit  der  empirischen  Betrachtung  für  die 
theoretische  Pädagogik  fordert,  ist  grundsätzlich  sein  Standpunkt  unanfechtbar. 

2.  Herbarts  Formel:  daß  Pädagogik  als  Wissenschaft  von  der  praktischen 
Philosophie  abhänge,  indem  jene  das  Ziel  der  Bildung,  diese  den  Weg,  die 
Mittel  und  die  Hindernisse  zeige,  ist  indessen  unzureichend. 

a)  Sie  ist  zu  eng,  da  einerseits  außer  der  Psychologie  auch  noch  Biologie, 
Soziologie  und  Geschichte,  andererseits  außer  der  praktischen  Philo- 
sophie, der  Ethik,  auch  noch  die  Logik,  Ästhetik  und  Rehgionsphilosophie, 
also  das  gesamte  System  der  Philosophie,  heranzuziehen  sind. 

b)  Sie  scheidet  Wertwissenschaften  und  Seinswissenschaften  in  einer  Weise, 
die  für  das  Geistesleben,  insbesondere  für  die  Erziehung,  von  vorn- 
herein undurchführbar  ist.  Die  Bestimmung,  daß  jene  das  Ziel,  diese 
den  Weg  der  Bildung  zeigt,  gibt  eine  nur  lAchträghche  und  äußerliche 
Verbindung,  während  alles  darauf  ankommt,  die  unauflösliche,  aber 
bewegliche  Wechselwirkung  zwischen  Wert  und  Sein,  zwischen  Ziel 
und  Weg  für  die  Pädagogik  herauszuarbeiten. 

3.  Dagegen  verdient  die  Forderung  Herbarts,  daß  die  Pädagogik  sich  so 
genau  als  möglich  auf  ihre  einheimischen  Begriffe  besinnen  und  ein  selb- 
ständiges Denken  mehr  kultivieren  möchte,  wodurch  sie  zum  Mittelpunkt 
eines  eigenen  Forschungskreises  würde,  ganz  besondere  Beachtung.  Denn 
mit  ihr  ist  das  Problem  einer  autonomen  Pädagogik  gestellt,  deren  Möglich- 
keit und  Umfang  zu  bestimmen,  eine  wichtige  Aufgabe  der  Zukunft  ist. 

B)  Prof.  Dr.  Weiß  (Jena): 

1.  Die  gesamte  Philosophie  zur  Begründung  der  Pädagogik  als  Wissenschaft 
heranzuziehen,  liegt  im  Sinne  Herbarts. 

2.  Was  die  Stellung  der  Pädagogik  im  System  der  Wissenschaft  anlangt, 
so  steht  sie  nach  Herbart  zwischen  den  Wertwissenschaften  und  den  Seins- 
wissenschaften und  bildet  das  diese  vereinigende  Band. 

3.  In  welcher  Weise  durch  die  Pädagogik  die  Verbindung  von  Wert- 
wissenschaften und  Seinswissenschaften  herzustellen  ist,  zeigt  Herbart  unter 
Beschränkung  auf  die  Sphäre  des  SittUchen  in  seiner  Schrift:  „Über  die 
ästhetische  Darstellung  der  Welt  als  das  Hauptgeschäft  der  Erziehung." 

Eignungsprüfungen  für  die  Zulassung  zur  Gewerbelehrerausbildung  sind 
an  der  Universität  Frankfurt  a.  M.  eingeführt  worden.  Mit  Beginn  des 
Sommersemesters  1921  werden  dort  Vorlesungen  und  Übungen  zur  Aus- 
bildung von  Gewerbelehrern  abgehalten.  Wegen  der  verschiedenartigen  Vor- 
bildung der  Bewerber  —  Praktiker  mit  Volksschulbildung,  Praktiker  mit  Fach- 
schul- und  Hochschulbildung,  Lehrer  mit  praktischer  Ausbildung  —  war  es 
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erforderlich,  in  einer  Prüfung  eine  Sichtung  der  Bewerber  vorzunehmen. 
Diese  stand  unter  dem  Zeichen  der  Berufseignung.  Von  einer  eigentlichen 
Kenntnisprüfung  wurde  abgesehen,  da  für  die  meisten  die  Voraussetzungen 
zum  erfolgreichen  Besuch  der  Vorlesungen  usw.  feststanden.  Doch  war  der 
erste  Teil  der  Prüfung  so  gestaltet,  daß  Schlüsse  auf  die  geistige  Schulung 
und  Bildung  möglich  waren. 

In  einer  Vorbesprechung,  die  von  Herrn  Stadt-Schulrat  Dr.-Ing.  Barth  ge- 
leitet wurde,  beschloß  man,  einer  Prüfung  der  Berufseignung  näher  zu  treten. 
Für  die  Prüfungsordnung  ist  folgender  Passus  vorgesehen:  „Der  Bewerber 
muß  hinsichtlich  seiner  ganzen  Persönlichkeit  zum  Erzieher,  Führer  und 
Lehrer  geeignet  erscheinen  und  Verständnis  für  diese  Aufgaben  besitzen. 
Er  muß  den  Eindruck  eines  selbstlosen,  sittlich  gefestigten,  einwandfreien 
Menschen  machen,  gewandt  und  anpassungsfähig  im  Umgang  und  Auftreten, 
voll  Liebe  und  Teilnahme  zur  Jugend,  verständnisvoll  in  der  Zucht  und  Lei- 
tung sein,  muß  Geschick  zeigen  in  logischer,  klarer  Zerghederung  der  Haupt- 
teile eines  gegebenen  Stoffes  und  in  knapper,  aber  klarer  Darstellung  und 
anregender  fesselnder  Wiedergabe,  muß  gewandt  und  sicher  sein  im 
sprachhchen  Ausdruck  und  mündlichen  Vortrag,  kurz  natürliche  Lehr- 
begabung haben." 

Vom  Unterzeichneten  wurde  die  Abhaltung  eines  Lehrversuches,  der 
Fragebogen  und  die  intuitive  Beurteilung  der  Bewerber  auf  Grund 
des  persönlichen  Eindruckes  und  des  Bildungsganges  angeregt.  Es  wurde 
auch  die  Erstattung  eines  kurzen  Referates  mit  ev.  Diskussion  vorgeschlagen, 
doch  in  praxi  hiervon  Abstand  genommen.  Zu  den  drei  angewandten 
Prüfungsmethoden  einige  Ausführungen.  Wer  Erfahrungen  über  das  erste 
Auftreten  von  „Lehranfängern"  hat,  wird  bestätigen,  daß  sich  schon  in  der 
ersten  Unterrichtsstunde  oft  der  geborene  Pädagoge  verrät,  der  relativ  fertig 
ist,  daß  auf  der  anderen  Seite,  wenn  auch  weniger  sicher,  der  auffällt,  der 
zeitlebens  ein  schlechter  Lehrer  bleiben  wird.  Dazwischen  fällt  die  Menge 
derer,  die  uns  zunächst  unbestipimt  im  Urteil  läßt,  die  aber  durch  Fleiß 
und  Gewissenhaftigkeit  oft  recht  brauchbare  Pädagogen  werden.  Wenn  es 
sich  im  vorliegenden  Falle  um  einen  ersten  Lehrversuch  handelt,  ist  die 
Tätigkeit  des  „Lehrens"  doch  nicht  durchaus  neu;  jeder  hat  im  Leben 
„Unterweisungen"  erteilt.  Das  neue  der  Situation,  vor  einer  Klasse  im 
Beisein  einiger  Kritiker  zu  unterrichten,  muß  dabei  in  Kauf  genommen 
werden.  Über  Haltung,  Sprache,  Lehrton,  Behandlung  der  Schüler  usw. 
kann  der  Beobachter  Material  sammeln.  Das  Thema  des  Lehrversuchs 
stand  den  Bewerbern  frei.  Die  Lektion  wurde  in  einer  Fachklasse  des 
gewählten  Berufes  gegeben. 

Bezüglich  des  Fragebogens  hatte  Unterzeichneter  an  einen  speziellen 
Fragebogen  gedacht,  doch  mußte  der  Kürze  der  Zeit  halber  davon  Abstand 
genommen  werden.  Dafür  wurden  den  Bewerbern  eine  Reihe  Fragen  zur 
schriftlichen  Beantwortung  vorgelegt.  12  bezogen  sich  auf  die  Allgemein- 
bildung (politisches,  wirtschaftliches,  historisches,  literarisches,  künstlerisches 
Wissen).  Sie  waren  in  ^/2  Stunde  kurz  zu  beantworten.  Die  Frage  nach 
bekannten  Pädagogen  sollte  Aufschluß  geben,  ob  die  Interessen  bereits  in 
der  Richtung  des  neuen  Berufes  tätig  waren.  Acht  weitere  Fragen,  die  in 
etwa  30  Min.  beantwortet  wurden,  sollten  einen  Einbhck  in  die  berufliche 
Eignung  gewähren.     Die  Nachteile  der  Fragebogenmethode  nehmen  wir  da- 
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bei  in  Kauf.  Da  der  Unterricht  oft  in  analytisch -synthetischer  Behandlung 
von  Begriffen  besteht,  wurde  diese  Fähigkeit  durch  Angabe  der  unterschei- 
denden und  gemeinsamen  Merkmale  einiger  Begriffe  —  z.  B.  Fabrik  und 
Handwerk,  Schloß  und  Riegel,  Gaslicht  und  elektrisch  Licht  —  geprüft. 
Intelligenzschätzung  hegt  fern.  Nur  die  reine  Leistungsfähigkeit  zu  klarer, 
logischer  Denkweise  sollte  festgestellt  werden.  Ferner  wurden  Fragen  nach 
den  erforderhchen  Eigenschaften  des  Gewerbelehrers  gestellt.  Hier  mußten 
sich  Verständnis  und  Einsicht  für  den  zu  wählenden  Beruf  zeigen.  Wie  oft 
geschieht  die  Wahl  ohne  jegliche  Kenntnis  des  Berufes  und  der  erforderlichen 
Eigenschaften!  Der  eben  erwähnte  Zweck  der  Frage  wurde  erweitert  durch 
die  „warum  halten  Sie  sich  zum  Gewerbelehrer  geeignet"?  Die  folgenden 
fünf  Fragen  sollten  einen  Einblick  verschaffen  in  die  Fähigkeit,  didaktische 
und  erzieherische  Fragen  zu  durchdenken:  Warum  soll  der  Lehrling  neben 
der  Lehre  in  der  Schule  zeichnen  lernen?  Haben  Sie  schon  zur  Jugend- 
pflege Beziehung  gehabt,  welche?  Wie  stehen  Sie  zur  körperlichen  Er- 
ziehung? Wie  erleichtern  Sie  dem  Schüler  den  Gehorsam?  Wie  behandeln 
Sie  einen  Schüler,  der  Sie  auf  der  Straße  um  Feuer  bittet?  Ob  die  Praxis 
der  Theorie  im  Wirklichkeitsfall  der  drei  letzten  Fragen  gerecht  werden  wird, 
muß  als  Frage  hier  offen  bleiben. 

Wenn  bei  der  Kürze  der  Zeit  ein  schneller  Entscheid  über  die  Zulassung 
der  Bewerber  herbeigeführt  werden  mußte,  war  bei  der  uns  bewußten  Ver- 
besserungsfähigkeit der  Auswahl  doch  bei  den  Mitgliedern  der  Kommission 
die  Überzeugung  vorhanden,  die  Auswahl  in  der  beschriebenen  Weise  besser 
und  gerechter  getroffen  zu  haben  als  nach  den  sonst  üblichen  Methoden 
bloßer  Kenntnisprüfungen,  bei  denen  die  Angehörigen  des  Handwerks  von 
vornherein  den  Lehrern  und  Absolventen  der  Technischen  Hochschule  gegen- 
über im  Nachteile  sein  mußten. 

Die  Dauer  des  Studiums  ist  zunächst  auf  vier  Semester  berechnet.  Pädago- 
gische, psychologische,  jugendkundliche,  philosophische,  staatswissenschaft- 
liche und  wirtschaftliche  Vorlesungen  und  Übungen,  sowie  praktische  Lehr- 
versuche sind  Gegenstand  des  Studiums. 

Frankfurt  a.  M.  Julius  Wagner. 

Über  experimentelle  Studien  über  das  Memorieren  von  physikalischen  For- 
meln, ausgeführt  in  Göttinger  höheren  Schulen,  handelt  ein  Bericht,  den  Pri- 
vatdozent Dr.  Baade  auf  der  Göttinger  Tagung  des  Deutschen  Vereins 
zur  Förderung  des  Math.-Naturw.  Unterrichts  gab.  Er  ging  aus  von 
der  Tatsache,  daß  das  Wissen  von  physikalischen  Zusammenhängen  zwei 
Gedächtnistypen  unterscheiden  läßt.  Der  eine  Typ  ist  in  den  physikalischen 
Dingen  so  bewandert,  daß  er  in  jedem  einzelnen  Falle  die  Formel  durch 
Denken  und  Schließen  wieder  herleitet,  der  andere  dagegen  kann  solche 
Symbolgruppen,  wie  sie  die  Formeln  darstellen,  nur  durch  Auswendiglernen 
behalten.  Es  ergeben  sich  zwei  Fragen:  1.  Kann  man  für  den  ganz  beson- 
deren Symboltypus  der  physikalischen  Formel  ein  praktisches  Memorierver- 
fahren finden,  und  2.  Ist  es  möghch:  Quantitative  Anhalte  und  Kenntnisse 
über  den  Memoriervorgang  dieser  lediglich  der  Oberstufe  der  höheren  Schulen 
angehörigen  Stoffe  festzustellen.  Zu  dem  Zwecke  wurden  aus  der  elementaren 
Mechanik  12  Formeln  ausgewählt,  die  deren  Kern  bilden.  Die  Fragen, 
die    über    diese  12  Formeln  vorgelegt  wurden,   schied    der  Vortragende  in 
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2  Gruppen:  a)  Bedeutungsfragen,  nach  Einzelsymbolen,  b)  Fragen  nach  dem 
Formelaufbau.  Das  Neue  an  der  zweiten  Fragegruppe  war,  daß  neben  der 
in  der  Schule  bisher  üblichen  Gesamtreproduktion  auch  Partialreproduktionen 
verlangt  wurden,  und  zwar  verschiedener  Art,  indem  im  fortschreitenden 
Verfahren  zuerst  sehr  viele,  dann  immer  weniger  Hilfen  gegeben  wurden. 
Dies  wurde  erreicht  durch  Vorlage  eines  Fragebogens,  auf  dem  die 
Formeln  z.  T.  ganz,  dann  in  stufenweiser  Reihenfolge  verstümmelt  standen. 
In  der  ersten  Stufe  wurde  ein  Symbol  fortgelassen,  und  durch  ein  Frage- 
zeichen ersetzt,   z.B.  die  Pendelschwingungsdauer  t  =  7r.T/-,  dann  in  der 

zweiten  Stufe  t  =  7f -T/y  usw.  t  =  ?T/y,  t==?.  Damit  war  die  Möglich- 
keit einer  allmählichen  Steigerung  der  Reproduktion  gegeben.     In  ähnlicher 

P . 
Weise  wurden  die  Bedeutungsfragen  erledigt:  z.  B.  Leistung:  L  =  — y 

Es  wurden  dann  Mitteilungen  über  die  bisherigen  zahlenmäßigen  Ergebnisse, 
über  Gesamtdauer,  Dauer  der  Einzelfragenerledigung,  Korrelationen  mit 
Leistungen,  der  noch  nicht  abgeschlossenen  Versuche  gemacht.  Bemerkens- 
wert ist,  daß  sich  dabei  z.  T.  beträchtHche  Unterschiede  für  Knaben  und 
Mädchen,  im  ungünstigen  Sinne  für  diese,  ergeben.  Nähere  Einzelheiten 
und  Fragebogen  sind  mitgeteilt  in:  „Praktische  Schulphysik"  1.  Jahrg.  1921. 
Heft  4.  (Verlag  Phywe-Göttingen.) 
WeJdenau.  Fr.  Maisch. 

Hamburger  Lehrgang  über  pädagogische  Psychologie  für  auswärtige  Lehr- 
kräfte aller  Schulgattungen.  Das  Psychologische  Seminar  der  Universität 
Hamburg  (Direktor:  Prof.  W.  Stern)  beabsichtigt,  im  Wintersemester  1921/22 
einen  Ausbildungskursus  zu  veranstalten,  der  der  Psychologie  der  Kindheit 
und  des  Jugendalters  mit  besonderer  Berücksichtigung  der  schulpsycho- 
logischen Probleme  (Schülerbeobachtung,  Begabungsdiagnose,  Schüleraus- 
lese, Feststellung  der  Berufseignung)  gewidmet  ist.  Bestimmt  ist  er  für 
solche  auswärtigen  Lehrkräfte,  welche  beabsichtigen,  in  ihren  Städten  die 
angedeuteten  schulpsychologischen  Aufgaben  und  die  psychologische  Schulung 
der  Lehrerschaft  durch  Vorträge  und  Arbeitsgemeinschaften  zu  fördern. 

Da  unter  den  heutigen  Verhältnissen  eine  längere  Beurlaubung  kaum  zu 
erreichen  ist,  muß  die  Ausbildung  auf  die  kurze  Zeit  eines  Semesters  zu- 
sammengedrängt und  deshalb  eine  nähere  Bekanntschaft  mit  der  modernen 
wissenschaftlichen  Psychologie  bereits  vorausgesetzt  werden.  Geplant  ist 
für  die  Besucher  des  Lehrgangs:  1.  Teilnahme  an  der  vierstündigen  Uni- 
versitätsvorlesung über  Psychologie  der  Kindheit  und  des  Jugendalters,  2.  ein 
besonderer  Übungskursus  über  Methoden  und  Ergebnisse  der  Begabungs- 
und Eignungspsychologie,  daneben  3.  Vorlesungen,  Einzelvorträge  und 
Demonstrationen  über  pädagogische,  heilpädagogische,  schulhygienische 
Themen,  4.  Besichtigungen. 

Die  Zahl  der  Teilnehmer  soll  höchstens  30  betragen;  deshalb  ist  baldige 
Anmeldung  empfehlenswert.  Anfragen  sind  zu  richten  an  das  Psychologische 
Laboratorium  der  Universität  Hamburg,  Domstr.  8/9. 

Nachrichten.  1.  Die  wissenschaftlichen  Vorlesungen  im  Zentral- 
institut für  Erziehung  und  Unterricht  (94.  Halbjahr   der  Wissenschaft- 
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liehen  Vorlesungen  des  Berliner  Lehrervereins)  bieten  aus  der  Psychologie 
und  Pädagogik:  Prof.  Dr.  Spranger,  Psychologie  der  Jugendlichen.  — 
Dr.  Bobertag,  Methoden  und  Ergebnisse  der  Begabtenforschung;  InteUigenz- 
und  Eignungsprüfung.  —  Dr.  Müller-Freienfels,  Erziehung  zur  Kunst 
(Dichtung,  Musik,  bildende  Kunst)  auf  Grund  einer  Psychologie  des  ästhe- 
tischen Erlebens. 

2.  An  der  Universität  Frankfurt  liest  Dr.  J.  Wagner  im  Auftrag  des  sozial- 
wissenschaftlichen Instituts  seit  dem  Sommerhalbjahr  1921  über  Jugendkunde 
und  hält  dazu  praktische  Übungen  ab. 

3.  Wilh.  Rein  in  Jena,  Professor  der  Pädagogik  und  Direktor  des  pädago- 
gischen Universitätsseminars  in  Jena  blickte  am  1.  April  d.  J.  auf  eine 
50  jährige  Lehrtätigkeit  zurück. 

4.  Die  Lehrerin  Aniela  Szyc  ist  in  Warschau  im  Alter  vom  62  Jahre  ge- 
storben. Sie  gründete  im  Jahre  1907  die  „Polnische  Gesellschaft  für  Kinder- 
forschung in  Warschau"  und  leitete  sie  bis  zu  ihrem  Tode.  Als  Schriftleiterin 
und  Schriftstellerin  war  sie  eifrig  bemüht,  in  ihrer  Heimat  die  Ergebnisse  der 
experimentell-pädagogischen  und  kinderpsychologischen  Forschungen  des  Aus- 
landes zu  verbreiten  und  die  Werke  von  Alfred  Binet,  William  Stern,  Stanley 
Hall,  Croswell,  Sully,  Claparede,  Meumann,  Lipmann,  Förster,  Jonas  Cohn 
und  anderen  in  Übersetzungen  oder  Berichten  zugänglich  zu  machen.  Ihr 
großer  literarischer  Nachlaß  umfaßt  auch  viele  Originalarbeiten  in  polnischer 
Sprache,  darunter  „Die  Entwicklung  der  Begriffe  bei  den  Kindern  von  6  bis 
12  Jahren".  Mit  einigen  Mitarbeitern  hat  sie  das  gesamte  polnische  Schrift- 
tum auf  dem  Gebiete  der  modernen  Pädagogik  und  Kinderpsychologie  in 
einer  „Bibliographie    pedologique  polonaise"  (1911)  zusammengestellt. 


Literaturbericht. 

Dr.  Th.   Erismann,    Privatdozent   an    der   Universität    Bonn.      Psychologie.     1.  Band:  Die 
Grundlagen  der  allgemeinen  Psychologie.     (Sammlung   Göschen   Nr.  831.)     Berlin  W  10  und 
Leipzig  1920.    Vereinigung  wissenschaftlicher  Verleger  Walter  de  Gruyter  &  Co.  112  S.  4,20  M. 
Die  großen  Sammlungen  „Wissenschaft  und  Bildung",  „Natur  und  Geisteswelt'',  „Göschen" 
rechnen  mit  dem  allgemeinen  psychologischen  Interesse  der  Zeit,  wenn  sie  sich  verschiedenartige 
Darstellungen    aus  der  Seelenlehre  eingliedern.     Erismann  verteilt  seine  ausgesprochen  wissen- 
schaftlich gehaltenen  Ausführungen  auf  eine  geschlossene  Reihe  von  drei  Bändchen,  deren  jedes 
für  sich  auch  selbständig  auftreten  kann.    Wird  im  ersten  Teile  das  Grundlegende  gegeben, 
so  befaßt  sich  der  mittlere  mit  den  allgemeinsten  Eigenschaf  ten  der  Seele,  und  es  soll 
dann  das  noch  ausstehende  abschließende  Bändchen  den  Hauptformen  des  psychischen  Ge- 
schehens gewidmet  sein. 

In  der  Natur  der  behandelten  Fragen  liegt  es,  wenn  der  erste  Teil  höhere  Ansprüche  an 
das  Verständnis  stellen  muß.  Die  einführenden  Betrachtungen  scheiden  drei  verschiedene  Be- 
griffe des  psychischen  Seins.  Zu  unterst  steht  „das  Sein  eines  einfachen  Erlebens,  einer  ein- 
fachen, ursprünglichen  oder  reproduzierten  Empfindung  oder  eines  ebensolchen  Gefühles".  Ist 
es  durch  manche  Eigenschaften  vom  physikalischen  Sein  unterschieden,  so  eignet  beiden  doch 
eine  Grundeigenschaft:  es  sind  beide  „reine  Seinsgrößen",  die  sich  in  ihrem  eigenen  Sein  er- 
schöpfen, nicht  in  Wissensakten,  die  ein  fremdes  Sein  betreffen,  weiter  ausgreifen.  Auch  die 
wechselseitige  kausale  Verknüpfung  dieser  psychischen  Seinsgrößen,  ihr  Kommen  und  Gehen 
als  „reproduzierte"  Erlebnisse,  ist  ähnlich  dem  Ablaufe  naturwissenschaftlichen  Geschehens  und 
darum  den  gleichen  Forschungsmethoden  zugänglich.  Aber  solche  Art  des  Seins  erschöpft  nicht 
die  psychische  Wirklichkeit.  Wesensanders  als  das  physikalische  Sein,  deckt  die  eingehendere 
Analyse  ein  Sein  des  Wissens,  ein  „Erfassen  eines  anderen  Seins"  auf.  „Die  Psychologie  als 
Lehre  vom  Wissen"  überschreitet  dann  das  rein  naturwissenschafliche  Gebiet  und  kommt  in 
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Fühlung  mit  der  Philosophie,  im  besonderen  mit  Erkenntnistheorie  und  Logik.  Und  über  dieses 
Seinsgebiet  hinaus  erhebt  sich  zuletzt  der  Träger  des  „individuell-aktiven  Prinzipes  der  Person  - 
lichkeit",  und  die  Psychologie  gewinnt  darin  ein  Stockwerk  ihres  Aufbaues,  das  als  „Lehre  vom 
Willen"  bezeichnet  werden  darf  und  sich  am  nächsten  mit  der  Metaphysik  berührt.  Es  fließen 
aber  diese  drei  Seinsgrößen  zusammen  im  Sein  der  Persönlichkeit.  Daher  entspricht  es  dann 
der  psychologischen  Gesamtwissenschaft,  wenn  sie  in  kürzester  Formel  als  „Lehre  vom  Ich" 
bezeichnet  wird.  Wie  eine  solche  letzthin  personalistisch  eingestellte  Psychologie  nun  wissen- 
schaftlich zu  betreiben  ist,  das  versucht  dann  Erismann  in  den  weiteren  Abschnitten  des  ersten 
Bandes  zu  erörtern.  Vor  allem  bemüht  er  sich  um  den  Nachweis,  daß  die  experimentelle  Er- 
forschung allein  die  seelischen  Weiten  und  Tiefen  restlos  nicht  erschließen  kann.  Es  bedarf 
neben  den  Aufschlüssen,  die  sie  zu  geben  vermag,  einer  intuitiven  Erkenntnis.  Wie  sich  dieses 
Zusammenwirken  notwendig  macht  und  wie  es  sich  gestaltet,  wird  dann  in  dem  Schlußkapitel 
klar  an  dem  großen  Grundproblem  „Leib  und  Seele"  gezeigt  —  in  einem  Kapitel,  das  wie  auch 
die  vorangehenden  Untersuchungen  auch  dem  Kundigeren  etwas  zu  sagen  hat  und  zu  denken 
aufgibt. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Dr.  phil. et  med.  Erich  Stern,  Privatdozent  an  der  Universität  Gießen,  Angewandte  Psycho- 
logie. Methoden  und  Ergebnisse.  Leipzig  1921.  Teubner.  124  S.  8,75  M. 
Der  Band  aus  der  Sammlung  „Aus  Natur  und  Geisteswelt"  will  nicht  mehr,  als  breiteren  Kreisen 
einen  ersten  Einblick  in  die  heute  so  umfängliche  angewandte  Psychologie  geben.  Was  in 
solcher  Absicht  auf  engem  Räume  aufgegriffen  werden  kann,  wird  den  Fachpsychologen  zufällig 
und  willkürlich  anmuten  und  läßt  in  dem  zugewiesenen  Rahmen  von  vornherein  keine  andere  als 
eine  mehr  andeutende  Behandlung  zu,  besonders  dann,  wenn  wie  bei  Stern  möglichst  vielen 
Anwendungsgebieten  der  Psychologie  nachgegangen  werden  soll:  der  Pädagogik,  der  Rechtspflege, 
der  Medizin,  dem  Wirtschaftsleben.  Vorangestellt  ist  dann  noch  ein  kurzer  Abschnitt  über  die 
Psychologie  der  individuellen  Differenzen,  und  als  Anfügung  findet  sich  ein  Schriftenverzeichnis, 
das  für  tieferes  Eindringen  in  die  berührten  Fragen  die  Wege  weist.  Sachlich  wie  in  der  Form 
wird  das  Bändchen  die  Leser,  denen  es  zugedacht  ist,  wohl  befriedigen. 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 

Rudolf  Schulze,  wissenschaftlicher  Leiter  am  Institut  des  Leipziger  Lehrervereins,  Aus  der 
Werkstatt  der  experimentellen  Psychologie  und  Pädagogik.  Begabungsforschung 
und  Berufsberatung.  Vierte,  wesentlich  erweiterte  Auflage.  Mit  702  Abbildungen.  Leipzig 
1921.    Voigtländer.     390  S.     45  M. 

Jedesmal  auf  den  Stand  der  in  raschem  Zuge  sich  entwickelnden  psychologischen  Wissen- 
schaft gebracht,  läuft  dieses  von  den  Fachleuten  mit  viel  Anerkennung  bedachte  Werk  nun 
nach  zwölf  Jahren  zum  vierten  Male  seinen  Weg.  Es  ist  dazu  ergänzt  worden  durch  ein  gutes, 
alles  Wesentliche  kennzeichnende  Kapitel  über  Berufsberatung  und  Begabungsforschung  und  hat 
damit  Gelegenheit  gefunden,  seinen  reichen  Bilderschatz,  mit  dem  es  einzig  in  dem  einschlägigen 
deutschen  Schrifttum  dasteht,  um  ein  Beträchtliches  noch  zu  vermehren.  In  der  Lehrerschaft 
und  auch  in  wissenschaftlichen  Kreisen  ist  das  Buch  so  rühmlich  bekannt  und  in  der  Fachliteratur 
so  häufig  angeführt,  daß  sich  eine  besondere  Kennzeichnung  und  Würdigung  nunmehr  erübrigt 
und  wir  uns  mit  der  Pflicht  der  Anzeige  genügen  lassen  können. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Dr.  Fritz  Giese,  Dozent  an  der  Handelshochschule  des  Polytechnikums  in  Cöthen,  Fachleitev 
des  Provinzialinstitutes  für  praktische  Psychologie  in  Halle ,  Psychologisches  Wörterbuch 
(Teubners  kleine  Fachwörterbücher.     Bd.  7).    Mit  60  Fig.  Leipzig  1921.    Teubner.  170  S.    7M. 
Solange    die  Psychologie    im  wesentlichen   nur    in    einem    engeren  Kreis    von   Fachleuten 
gepflegt    und    von    Außenstehenden   seltener    der    Zugang    gesucht   wurde,    war    ein    psycho- 
logisches Wörterbuch  entbehrlich.     Anders  heute,   wo   nach  einem  breiten  und  tiefen  Ausbau 
die  verschiedensten  Wissenschaften  mit  ihr  die   Fühlung  nehmen  müssen,  wo  ferner  die  an- 
gewandte Psychologie  im  Gebiete  der  Pädagogik,  des  Rechts,  der  Wirtschaft  usw.  leider  immer 
häufiger  Praktiker  mit  nicht  zureichender  Vorbildung  in  ihren  Diensten  sieht  und  wo  das  gei- 
stige Leben  im  allgemeinen  ein  lebendigeres  Interesse  nach  psychologischer  Belehrung  bekundet 
und  eifriger  als  je  zu  psychologischer  Literatur  greift.    Gieses  Unternehmen  ist  darum  dankens- 
wert.    Sachlich  hat  er   sich  nicht  beschränkt  auf  das,  was  aus  dem  herkömmlichen  Lehrgute 
der  allgemeinen  Psychologie  und  von  den  theoretischen  Ergebnissen  neuerer  Untersuchungen  für  ein 
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Wörterbuch  in  Frage  kommt;  mit  geschickter  Hand  greift  er  vielmehr  über  in  die  Völker- 
psychologie und  Parapsychologie,  vor  allem  aber  in  die  psychologischen  Anwendungsgebiete. 
Mit  Recht  ist  jedoch  eine  scharfe  Abgrenzung  gegen  die  philosophischen  Wörterbücher 
vorgenommen,  deren  ja  eine  ganze  Anzahl  zur  Verfügung  steht.  In  der  Form  der  Darstellung 
fällt  eine  angebrachte  Knappheit  des  Ausdruckes  auf.  Eine  sehr  willkommene  Beigabe  sind 
zahlreiche,  in  den  Text  eingefügte  schematische  Zeichnungen,  die  übrigens  eigens  für  das  Buch 
so  entworfen  worden  sind,  daß  sie,  recht  geschickt  in  kleinen  Maßen  ausgeführt,  mit  einem 
Blicke  das  Wesentliche  erfassep  lassen.  —  Wir  haben  das  Buch  versuchsweise  einige  Wochen 
hindurch  unsere  tägliche  ausgebreitete  psychologische  Lektüre  begleiten  lassen  und  es  in  einem 
solchen  probemäßigen  Gebrauche  zuverlässig  und  dienstbar  gefunden.  Wenn  sich  empfindliche 
Lücken  und  auch  sachliche  Unzulänglichkeiten  in  ihm  finden  sollten,  so  bedenke  man  die 
Schwierigkeiten  eines  Unternehmens,  das  zum  ersten  Male  den  Wissensbestand  einer  noch 
in  der  lebhaftesten  Entwicklung  begriffenen  Wissenschaft  auf  engstem  Räume  zusammen- 
drängen soll.  Einem  solchen  Buche  gegenüber  müssen  sich  die  Benutzer  einer  Pflicht  der  Mit- 
arbeit bewußt  werden:  sie  müssen  mitwirken,  es  zu  fördern,  indem  sie  auf  die  im  Gebrauche 
erkannten  Mängel  aufmerksam  machen. 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 

Sanitätsrat  Dr.    med.  Albert  Liebmann,  Arzt    für  Sprachstörungen,   Untersuchung    und 
Behandlung  geistig  zurückgebliebener  Kinder.     Zweite,  verbesserte  Auflage.    Berlin 
1920.     Berlinische  Verlagsanstalt.     45  S.     8  M. 
In  der  Darstellung  von  Verfahren,  die  Liebmann  beim  Untersuchen  und  Behandeln  geistig 
zurückgebliebener  Kinder  in  seiner  ärztlichen  Tätigkeit  bewährt  gefunden  hat,  sieht  er  ab  von 
theoretischen  Erörterungen  und  sucht  auch  keine  Beziehung  zu  den  heute  so  reich  entwickelten 
Prüfungsmethoden  der  praktischen  Psychologen.    Für  Lehrer  der  Hilfsschule  und  der  Grundschule 
bringt  die  Aufzählung  mancherlei,  das  auch  in  der  Schule  angewendet  werden  kann,  ohne  daß 
Übergriffe  in  den  nur  dem  Arzte  vorbehaltenen  Bezirk  zu  befürchten  sind.     Es   ist  zuerst  die 
Prüfung  der  Sinnesfähigkeiten  mit  meist  einfachen  Mitteln,  die  Liebmann  vorführt ;  an  sie  schließen 
sich,   in  größerer  Ausführlichkeit  dargestellt,   die  Ermittlungen  und  die  Behandlungsweisen  im 
Gebiete  des  Schreibens  und  Lesens  an.    Vor  allem  aus  diesem  Hauptteile  vermag  der  Lehrer  wert- 
volle Winke  zu  gewinnen  und  vielleicht  auch  dann  die  Anregung  zu  bekommen,  eingehendere 
Belehrung  in  Liebmanns  weiteren  Schriften  zu  suchen. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

J.  Tews,    Großstadterziehung.     Die  Großstadt  als  Jugenderziehungs-  und  Jugendbildungs- 
stätte.     2.  Auflage.     Leipzig  1921.     Teubner.     128  S.     8,75  M. 

Als  einer,  der  seit  langem  schon  erzieherische  Stimmungen  und  Anschauungen,  die  sich  in 
den  Umwälzungen  der  jüngsten  Zeit  durchringen,  in  Wort  und  Schrift  erkannt  hat,  sah  sich 
Tews  nicht  genötigt,  sein  Buch  „Großstadterziehung"  beim  Erscheinen  in  so  veränderter  Zeit 
umzugestalten.  Durchsetzt  sind  seine  pädagogischen  Untersuchungen  mit  wertvollen  Bemerkungen 
zur  Soziologie  der  Großstadtkinder,  weniger  —  was  ebenso  wichtig  wäre  und  wozu  es  an  Vor- 
arbeiten nicht  fehlt  —  mit  psychologischen  Betrachtungen  über  die  großstädtische  Jugend. 
Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Prof.  Dr.    Hermann  Weimer,  Realgymnasialdirektor  in  Biebrich  a.  Rh.,    Geschichte    der 
Pädagogik.  Fünfte,  vermehrte  und  verbesserte  Auflage.  Leipzig  und  Berlin  1921.  Vereinigung 
wissenschaftlicher  Verleger.     158  S.     4,40  M. 
Die  von  uns  in  ihren   ersten  Auflagen  als  eine  für  kurze  Überschau  brauchbar  und  zu- 
verlässig   empfohlene  Darstellung  ist    nunmehr  bis    zu  dem  bedeutsamen  Ereignis  der  Reichs- 
schulkonferenz weitergeführt  worden,  ohne  daß  aber  die  treibenden  Kräfte  in  der  pädagogischen 
Entwicklung  unserer  Tage  herausgearbeitet  würden,  wie  auch  sonst  durchweg  mehr  historische 
Tatsachen  als  waltende  Ideen  in  dem  schmalen,  aber  doch  inhaltsreichen  Bändchen  vorherrschen. 
Leipzig.  Otto  Scheibner. 


Druck  von  J.  B.  Hirsch  fei  d  (A.  Pries)  in  Leipzig. 


lll 


über  das  Studium  der  Pädagogik  an  den  Hochschulen. 

Von  Aloys  Fischer. 

I. 
Seit  die  Einbürgerung  der  Erziehungswissenschaft  in  den  Lebenskreis 
unserer  Hochschulen  mit  größerem  Nachdruck  gefordert  und  gefördert  wird, 
beginnt  sich  in  der  Literatur  eine  sozusagen  anonyme  Fehde  anzu- 
spinnen zwischen  zwei  Auffassungen  der  Aufgabe  pädagogischer  Lehr- 
kanzeln, die  zugleich  Richtungen  des  pädagogischen  Denkens  selbst  sind. 
Beiden  Auffassungen  ist  noch  gemeinsam,  daß  die  Aufnahme  der  Er- 
ziehungswissenschaft in  den  Kreis  der  an  Hochschulen  vertretenen  Wissen- 
schaften nicht  durch  den  reinen  Wissenschaftswert  ihrer  Probleme,  Methoden, 
Ergebnisse  gerechtfertigt  sei,  sondern  lediglich  durch  die  Bedeutung,  die 
pädagogischen  Studien  für  die  Berufsausbildung  der  Lehrer  und  Oberlehrer 
zukommt.  Etwas  von  dem  alten  Geist  der  Feindschaft  gegen  die  Erziehungs- 
wissenschaft lebt  in  beiden  Standpunkten  fort:  vor  einem  Menschenalter 
hat  man  die  Pädagogik  für  hochschulunfähig  schlechthin  erklärt,  sie  sei 
keine  Wissenschaft,  mindestens  keine  selbständige,  sei  unfähig,  schöpferische 
Arbeit  zu  leisten.  Soweit  gehen  heute  nicht  mehr  viele;  die  Leistungen, 
welche  von  Theoretikern  des  Unterrichts  und  der  Erziehung  seitdem  vor- 
liegen und  sich  ständig  mehren,  haben  nicht  verfehlt,  das  Ansehen  zu  heben 
und  das  Urteil  vorsichtiger  zu  machen.  Aber  wenn  es  sich  um  die  Frage 
der  Vertretung  der  Pädagogik  an  den  Hochschulen  handelt,  da  wird  doch 
immer  wieder  geltend  gemacht,  daß  diese  wünschenswert  und  notwendig 
sei,  nicht  etwa  weil  Erziehung  und  Unterricht  auch  vollwertige  Probleme 
einer  uninteressierten  wissenschaftlichen  Erkenntnis  seien,  sondern  weil  der 
Staat  tüchtige,  bestausgebildete  Lehrer  braucht,  und  es  doch  nicht  gut  ab- 
geleugnet werden  kann,  daß  für  die  Berufstüchtigkeit  der  Lehrer  neben  dem 
Fachstudium,  der  fachwissenschaftlichen  Arbeit  im  engeren  Sinne  auch  eine 
gewisse  Kenntnis  des  Schülers,  der  Erziehungs-  und  Unterrichtseinrichtungen, 
der  Grundsätze  und  Verfahren  des  Unterrichts  und  der  sittlichen  Erziehung,  der 
Geschichte  des  Bildungswesens  erfordert  ist.  So  ist  man  nicht  mehr  prinzipiell 
dagegen,  der  Pädagogik  eine,  hier  so,  dort  anders  ausgestaltete  Stelle  im  Rahmen 
der  Hochschulen  einzuräumen.  Ich  lasse  hier  diesen  Standpunkt  zunächst  un- 
erörtert,  lasse  zunächst  die  Frage  auf  sich  beruhen,  ob  die  Erziehungswissenschaf  t 
nicht  auch  als  solche,  abgesehen  von  jeder  Brauchbarkeit  oder  Wichtig- 
keit für  die  Bildung  von  Lehrern  und  Oberlehrern  ein  akademisches 
Existenzrecht  besäße,  und  welche  Hilfsmittel  ihr  rein  als  Wissenschaft  zu 
Gebote  stehen  sollten;  ich  nehme  an,  daß  die  Erziehungswissenschaft  an 
den  Hochschulen  nichts  anderes  zu  tun  habe,  als  zur  Berufsausbildung  der 
Lehrer  und  Erzieher  an  den  Volksschulen,  Lehrerbildungsanstalten  und 
höheren  Schulen  beizutragen,  was  sie  eben  beitragen  kann,  daß  dieser  außer- 

Zeitschrift  f.  pädagog.  Psychologie.  18 


274  Aloys  Fischer 


wissenschaftliche  Zweck  ihre  akademische  Einbürgerung  allein  bestimmen 
und  rechtfertigen  soll.  Auf  dem  Boden  dieser  Auffassung  entwickelten  sich 
nun  zwei  Richtungen,  von  denen  jede  die  andere  entweder  für  nebensäch- 
lich, geringerwertig,  vielleicht  gar  für  entbehrlich,  ja  schädhch  hält  und  in 
der  eigenen  Arbeit  den  Schwerpunkt,  das  Wesentliche  erbhckt,  das,  worauf 
es  sowohl  in  der  Ausbildung  der  Lehrer  und  Erzieher  wie  in  der  Praxis 
der  Bildungsarbeit  und  demgemäß  auch  in  der  Theorie  des  Unterrichts  und 
der  Erziehung  „eigenthch"  ankommt.  In  einer  teilweise  offenen,  teilweise 
unterirdischen  Fehde  bemüht  sich  jede  um  den  Nachweis,  daß  die  Erziehungs- 
wissenschaft ihre  akademische  Aufgabe  (eben  die  beschriebene  Aufgabe, 
zur  Berufsbildung  des  Lehrerstandes  beizutragen)  nur  dann  erfüllen  kann, 
wenn  ihr  Vertreter  in  ihrem  Sinne  qualifiziert  ist  und  arbeitet. 

Die  eine  Richtung  befehdet  „alle  Spezialpädagogik",  hält  die  psycho- 
logische Beobachtung  des  einzelnen  Kindes  wie  die  Erforschung  des  kind- 
lichen Seelenlebens  überhaupt  für  müßig,  für  Sache  einer  eigenen  Wissen- 
schaft, nicht  für  Teilaufgabe  der  Pädagogik  und  Teil  der  pädagogischen 
Berufsausbildung,  meint,  daß  die  Finessen  der  Didaktik,  gar  der  Spezial- 
didaktik  nichts  seien  als  Wichtigtuerei,  es  trage  Verstand  und  rechter  Sinn 
mit  wenig  Kunst  sich  selber  vor  und  es  sei  auch  in  früheren  Zeiten  erfolg- 
reich gelehrt  und  erzogen  worden,  als  man  von  Begabtenklassen  und  Hilfs- 
schulen, von  Gesetzen  der  Übung  und  Ermüdung,  der  Entwicklung  und  An- 
passung, von  Vorstellungstypen  und  Gedächtnisuntersuchungen  noch  nichts 
wußte.  Alle  Spezialpädagogik  und  alles  Spezialistentum  sei  nichts  als  eine 
Abirrung  von  der  Hauptsache,  von  dem  Einen,  Notwendigen.  Und  dies 
Unentbehrliche  aller  Pädagogik  ist  auch  nicht  etwa  eine  allgemeine 
Pädagogik,  eine  allgemeine  Didaktik,  die  prinzipielle  Besinnung  auf  das 
lehrende  und  erziehende  Tun;  das  wichtigste  ist:  daß  vom  Erzieher  „Ströme 
ethischen  Wirkens"  ausgehen;  das  kann  nur  der  Fall  sein,  wenn  der  Er- 
zieher selbst  eine  gefestigte,  zielbewußte,  vorbildliche  Persönlichkeit  ist. 
Darauf  komme  es  an,  daß  alle  Eltern,  alle  Lehrer,  alle  Stellvertreter  dieser 
Erzieher  selbst  ethisch  einwandfreie  Charaktere  sind.  Sind  sie  es,  dann 
werden  die  Kinder  von  selbst  sich  nach  ihrem  Vorbild  richten,  in  gesunder 
Weise  beeinflußt  und  gleichfalls  zur  Höhe  der  sittlichen  Bildung  geführt 
werden;  sind  sie  es  nicht,  dann  ist  alle  Beeinflussung  der  Jugend  günstig- 
sten Falles  Dressur  mit  vorübergehendem  Erfolg;  daran  ändere  auch  die 
raffinierteste  Spezialtechnik  der  Erziehung  und  Unterweisung  nichts,  im 
Gegenteil,  sie  gäbe  der  Jugend  nur  Fingerzeige,  wie  sie  ihre  Kenntnisse  und 
Fertigkeiten  noch  schlauer  im  Dienste  der  ichsüchtigen  Interessen,  zur 
Schädigung  und  Ausbeutung  des  Andern  anwenden  kann.  Das  wichtigste 
Stück  der  Erziehung  sei  und  bleibe  die  Persönlichkeit  des  Erziehers  und  das 
Beispiel,  das  sie  gibt;  alles  andere,  auch  die  Lehrtechnik  sei  nebensächlich 
eine  sitthch  hochentwickelte  Persönhchkeit  mit  ihrem  Takt,  ihrer  Liebe  zum 
Seelenheil  des  Kindes  und  ihrer  Hingebung  treffe  auch  ungel'ehrt  das  Richtige 
und  ersetze  die  ihr  fehlenden  Feinheiten  der  Methode  durch  die  Unermüd- 
lichkeit ihres  Liebesdienstes. 

Es  mag  zunächst  unerörtert  bleiben,  wie  man  das  macht,  die  künftigen 
Berufserzieher  mit  dem  Geist  sittlicher  Persönhchkeiten  auszurüsten,  ihnen 
die  dienende  Liebe  zum  Menschen  und  zu  den  einzelnen  werdenden 
Menschen  einzuflößen,    die  einmal   ihrer  Sorge  anvertraut  werden,    wie  die 
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Männer  beschaffen  sein  müssen,  die  solches  versprechen.  Ersichtlich  liegt 
diesen  Gedanken  eine  letzten  Endes  mit  der  Weltanschauung  ihrer  Vertreter 
zusammenhängende  Meinung  in  all  diesen  Hinsichten  zugrunde.  Wer  die 
Pädagogik  an  den  Hochschulen  vertreten  soll,  wie  das  zu  geschehen  habe, 
mit  welchen  Mitteln,  darüber  entscheidet  die  Gesinnung  und  die  Fähig- 
keit zu  sitthcher  Wirkung.  Und  fragt  man:  Welche  Gesinnung?  und  worin 
die  erwartete  sittliche  Wirkung  zu  bestehen  habe?,  so  gleitet  die  Antwort 
an  den  Schwierigkeiten  dieser  Frage  vorbei,  indem  entweder  die  Gesinnung, 
die  einer  herrschenden  Weltanschauung  entspricht,  als  die  richtige  bezeichnet 
wird,  oder  indem  man  stillschweigend  darauf  vertraut,  daß  die  mit  den 
Personalfragen  Betrauten  schon  den  richtigen  Mann  finden  werden. 

Die  Vertreter  einer  anderen  Auffassung  von  Sinn  und  Wirksamkeit  der 
Pädagogik  an  der  Hochschule  suchen  demgegenüber  den  Gedanken  zur 
Geltung  zu  bringen,  daß  man  zwar  ein  herzlich  guter  Mensch,  aber  zu- 
gleich ein  schlechter  Musikant  sein  kann.  Es  fällt  ihnen  natürlich  nicht 
ein,  die  sittliche  Qualifizierung  für  den  Lehrer-  und  Erzieherberuf  gering 
zu  schätzen  oder  ihre  Notwendigkeit  in  Abrede  zu  stellen;  nur  erblicken 
sie  in  dem  „einwandfreien  Charakter"  oder  richtiger  im  sittlichen  Streben, 
von  dem  jeder  erfüllt  sein  muß,  in  dessen  Hände  Erzieheraufgaben  gelegt 
werden,  eine  selbstverständliche  Voraussetzung.  Freilich  ist  diese  bei  dem 
Massenbedarf  eines  Großvolkes  an  Erziehern  und  Lehrern,  bei  dem  durch 
wirtschaftliche  Motive  mitbedingten  Angebot  und  der  hauptsächlich  nach 
dem  Maßstab  der  intellektuellen  Leistung  erfolgenden  Auslese  der  Bewerber 
nur  schwer  gleichmäßig  erfüllbar.  Aber  sie  halten  an  der  Überzeugung  fest, 
daß  es  weder  die  Aufgabe  der  Erziehungswissenschaft  als  solcher  noch  ein 
Ausfluß  ihrer  Universitätswürdigkeit  und  Universitätsstellung  sein  kann,  in 
der  Auslese  und  Festigung  „einwandfreier"  Persönlichkeiten  sich  zu  er- 
schöpfen ;  so  wenig  die  Religionswissenschaft  Aufgabe  und  Fähigkeit  besitzt, 
ihre  Vertreter  und  Schüler  fromm  und  religiös  zu  machen,  sondern  nur  sie 
in  der  Fähigkeit  zu  schulen,  Religion,  Religionen  und  religiöses  Leben 
methodisch  zu  begreifen,  so  wenig  ist  es  der  Beruf  der  Erziehungswissen- 
schaft, sittliche  Qualitäten  zu  wecken  oder  zu  vermitteln.  Es  hieße  gering 
von  Wahrheit  und  Wissenschaft  denken,  wenn  man  nicht  auch  zugäbe,  daß 
die  wissenschaftlichen  Studien  selber  mittelbar  auch  den  Ernst  des  Charak- 
ters, die  Lauterkeit  der  Gesinnung  und  die  Offenheit  des  Handelns  fördern 
helfen.  „Die  Wahrheit  hegt  in  der  Tiefe",  nicht  an  der  Oberfläche,  und  die 
ehrlich  ringende  Bemühung  um  ihre  Gewinnung  hat  einen  moralisierenden 
Nebeneffekt  unter  allen  Umständen.  Aber  setzen  wir  einmal  voraus,  die 
Auslese  für  Lehr-  und  Erziehungsberufe  sei  weit  genug  entwickelt,  um  alle 
ethisch  ungeeigneten  Bewerber  fernzuhalten,  die  sitthchen  Anforderungen, 
die  billigerweise  so  hoch  als  möglich  gestellt  werden  müssen,  seien  bei 
allen  Studierenden  der  Pädagogik  vorhanden  und  auch  die  Einstellung  auf 
das  erziehende  Tun,  die  Lust  und  Liebe  zu  pädagogischem  Wirken  sei  die 
herrschende  Triebfeder,  dann  fragt  es  sich,  ob  der  gute  und  reine  Wille 
allein  anstellig  und  erfinderisch  genug  ist,  alle  Mittel  und  Wege  zu  ent- 
decken, die  in  den  unüberschaubar  mannigfaltigen  Erziehungssituationen 
überhaupt  oder  in  der  kürzesten  Linie  zum  Erfolg  führen.  Ich  fürchte, 
man  denkt  bei  unbedenklicher  Bejahung  dieser  Frage  ausschließlich  an  die 
verhältnismäßig    einfachen    Aufgaben    der    Belehrung   und    des  Unterrichts, 
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namentlich  des  wissenschaftlichen  Fachunterrichts  und  der  Berufslehre,  und 
übersieht,    daß  die  Aufgaben   der  sittlichen  Zucht  und  Führung,    der  Pflege 
und  Erziehung  im  spezifischen  Wortsinn  sowohl  die  früheren  als  auch  die 
grundlegend  wichtigeren  sind.     Aber  selbst   bei   den    didaktischen  Aufgaben 
lehrt  die  Praxis  auf  Schritt  und  Tritt,    daß  guter  Wille  und  reine  Absicht, 
persönUche   VorbildUchkeit  und  menschUche    Werte    ohne    eine   respektable 
Summe  zusammenhängender  Erkenntnisse,   ohne  organisierten  wissenschaft- 
hchen  Besitz  glatt  versagen.     Und  dieser  organisierte  Geistesbesitz  und  die 
in  ihm  bzw.  in  seinem  Erwerb  investierte  Geistesschulung  muß  erworben 
werden,  sie  sind  nicht  mit  dem  sittlichen  Willen  schon  gegeben.     Der  mensch- 
lich beste  Lehrer  kann  z.  B.  bei  der  Bekämpfung  eines  so  einfach  gelager- 
ten Schülerfehlers    wie   der  Konzentrationsunfähigkeit    der   Aufmerksamkeit 
versagen,  wenn  er  nicht  weiß,    welches  die  Bedingungen  der  Aufmerksam- 
keit sind,    wenn   er  nicht  beobachten  und   analysieren  gelernt  hat,    um  im 
Einzelfall  auf  dem  Wege  einer  Ausschlußdiagnose  ermitteln  zu  können,  mit 
welchem    Bedingungskomplex    die    erziehungszweckwidrige    Fehlleistung    in 
Zusammenhang  steht.     E.  Meumann  hat  einmal  darauf  hingewiesen,    daß 
der  beste  Wille  des  Lehrers  und  seine  lauterste  Hingabe   die  Kenntnis   des 
Zusammenhangs  zwischen  Unaufmerksamkeit   und    bestimmten  Formen  be- 
hemmter  Nasenatmung  nicht  überflüssig  mache;    das  Beispiel,    das   er   aus 
einem  seiner  Schulbesuche  erzählt,  ist  ebenso  ergötzUch  wie  lehrreich.     Wir 
denken  bei  der  leicht  ausgesprochenen  und  noch  leichter  nachgesprochenen 
Behauptung   von  der  Entbehrlichkeit    einer  gründlichen    auch  theoretischen 
Vorbildung  für  das  Erzieheramt  wohl  zunächst  an  die  Lehrstoffe  der  Volks- 
schule, überhaupt  an  den  Lehrstoff,   und  reden  uns  ein,   daß  mit  der  Herr- 
schaft über  den  Stoff  alles   für  die  Lehrtätigkeit  Erforderhche    dem  Kandi- 
daten geboten  sei;    aber  die  Lehrkunst  fängt  gerade  da  an,   wo  der  Stoff 
aufhört.     In    der    neuzeitlichen  Entwicklung    des  Schulwesens    sind   freilich 
Anhaltspunkte  genug,  die  auch  einem   der  Sache  Fernerstehenden  einleuch- 
ten lassen,    daß  viel  Wissen  und  viel  Methode  gewordene  Wissenschaft  er- 
forderlich ist,  nicht  nur  Kenntnis  des  Lehrstoffes  und  opferwillige  Hingabe. 
Ich  erinnere  an  die  immer  anders  gelagerten  Aufgaben  des  Volksschullehrers 
in  einer  Elementarklasse,    in  der  Schulklasse  einer  voll  ausgebauten  Groß- 
stadtschule,   einer    einklassigen    Landschule,    einer   Hilfsschule,    einer    Fort- 
bildungsschule, einer  fachUchen  Fortbildungsschule,  einer  Anstaltsschule   für 
Sinnesdefekte,    für  Krüppel  usw.,   an  die  Aufgaben  des  Klassenleiters  oder 
Fachlehrers  einer  höheren  Schule,  eines  Schuldirektors,  eines  Jugendpflegers 
und  Leiters  eines  Jugendamtes,  an  die  besonderen  Aufgaben  der  weiblichen 
Erziehung  und  Bildung.     Auch  wenn  man  —  wie    ich   es  bin  —  von    der 
Unersetzlichkeit    pädagogischer    Naturgaben    überzeugt  ist,    ungelerntes    Er- 
ziehertum  noch  so  hoch  bewertet,  die  Pestalozzische  Hingabe  und  Menschen- 
liebe für  alle  Erzieher  postuliert,  wird  man  sich  doch  der  Einsicht  nicht  ver- 
schUeßen  können,  daß  viel  positives  Wissen  und  geschultes  Können  für  die  Be- 
sonderheiten der  einzelnen  skizzierten  Lehr-  und  Erziehungsaufgaben  unent- 
behrlich bleibt,    gelernt  werden  muß  und  gelernt  werden  kann,    aber  eben 
nun  einmal  nicht  anders  als  durch  die  „Spezialpädagogiken",  durch  Jugend- 
kunde und  Methodik    und   wie    die    Einzelzweige   einer  Berufsbildung   der 
Lehrer   und    Erzieher  sonst  noch  heißen  mögen. 

Mir  scheint,    wer  die  Aufgabe  und  Leistung  einer  pädagogischen  Wissen- 
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Schaft  nur  an  ihrer  gesellschaftlichen  Funktion,  Praktiker  der  Erziehung 
heranzuziehen,  bemißt,  jedenfalls  ihr  akademisches  Existenzrecht  aus  dieser 
Funktion  herleitet,  wird  anerkennen  müssen,  daß  ein  Teil  —  vielleicht  der 
größte  Teil  —  dieser  Aufgabe  überhaupt  nicht  durch  „Wissenschaft"  ge- 
leistet werden  kann.  Wenn  ein  Mann  wie  Georg  Kerschensteiner  des- 
halb die  Universitäten,  die  er  als  die  Pflegstätten  der  reinen  Theorie  be- 
trachtet, für  die  Lehrerbildung  ungeeignet  erachtet  und  für  sie  Sonderaka- 
demien in  organischer  Verbindung  mit  Internaten  zur  Pflege  des  Gemein- 
schaftslebens fordert,  hat  er,  was  die  Vorbereitung  auf  die  ethische  Seite 
des  Erzieherberufs  betrifft,  nicht  so  unrecht;  es  fragt  sich  nur,  ob  er  ange- 
sichts der  Tradition  den  Mut  zu  der  Konsequenz  findet,  einen  entsprechen- 
den Berufsbildungsgang  auch  für  die  Lehrer  an  höheren  Schulen  zu  ver- 
treten, denen,  wie  sie  selbst  sagen,  die  Erziehungsaufgaben  ebenfalls  in 
erster  Linie  aufliegen.  Soweit  wir  jedoch  das  Ethos  des  Berufs  auch  bei 
den  Lehrern  und  Erziehern  wenigstens  teilweise  voraussetzen  müssen  —  wie 
wir  ja  auch  bei  Ärzten,  Geistlichen  usw.  das  Moralische  sich  von  selber 
verstehen  lassen  —  und  dann  noch  die  Frage  aufwerfen,  was  „die"  oder 
wenigstens  bestimmte  Wissenschaften  zur  Berufsbildung  von  Erziehern  und 
Lehrern  beitragen  können,  kommen  wir  ganz  in  die  Bahn  spezieller  Über- 
legungen, fordern  wir,  daß  der  künftige  Lehrer  und  Erzieher  durch  seine 
Ausbildung  in  den  Stand  gesetzt  werde,  möglichst  in  jedem  Fall  noch  er- 
folgreich zu  erziehen,  d.  h.  all  das  zu  lernen,  was  er  braucht,  um  die  Zöglinge 
richtig  beurteilen,  richtig  anfassen  und  behandeln  zu  können,  um  die  Lehr- 
stoffe zweckentsprechend  auszuwählen  und  zu  vermitteln,  um  die  Maß- 
nahmen der  Einwirkung,  Gegenwirkung,  Behütung,  Befestigung,  Besserung, 
Übung  ziel-  und  individualitätsgemäß  anordnen  zu  können.  Und  mir  scheint, 
dies  Methodische  ist  lehrbar,  jedenfalls  lehrbarer  als  die  rechte  Erzieher- 
gesinnung, die  Gnade  wirklicher  innerer  Berufung. 

Ich  glaube  mich  nicht  ausdrücklich  gegen  das  Mißverständnis  sichern  zu 
müssen,  als  käme  es  auf  den  sittlichen  Gehalt  der  Person,  auf  die  Gnade 
und  Tugend  nicht  an,  aber  ich  meine,  ein  ernster  Pflichtwille,  der  billiger- 
weise von  allen  verlangt  werden  kann,  ein  ehrliches  Verantwortlichkeits- 
bewußtsein sind  allgemeiner  zutreffende  Voraussetzungen  der  sittlichen  Seite 
des  Berufs  als  die  im  säkularen  Einzelfall  offenkundige  Höhe  des  pädago- 
gischen Genies;  und  ich  meine  ferner,  daß  uns  diese  Überlegungen  nicht 
blind  oder  gleichgültig  machen  dürfen  gegen  das,  was  wirklich  schließHch 
lernbar  ist.  Ich  kann  nicht  recht  verstehen,  daß  die  Ausbildung  des  Er- 
ziehers so  ganz  anders  aufgefaßt  werden  müsse,  wie  die  des  Arztes,  Be- 
amten, Technikers.  Die  innigst  mitleidende  Liebe  zum  kranken  Menschen 
ersetzt  das  Studium  der  Anatomie,  Physiologie,  Pathologie  und  Therapie 
nicht.  Nur  wenn  man  glaubt,  das  Erziehen  sei  so  leicht,  daß  es  jeder  selbst 
lerne,  der  nur  von  der  Liebe  zum  werdenden  Menschen  bewegt  ist,  wäre  eine 
Auffassung  der  pädagogischen  Berufsausbildung  verständlich,  die  alles  für 
überflüssig  hält,  was  heute  durch  Geschichte  und  Theorie  der  Pädagogik, 
Anthropologie  und  Psychologie  der  Kinder,  Didaktik  der  Schulfächer  und 
Schularten  usw.  dafür  angeboten  wird. 

Zusammenfassend  wird  man  sagen  können:  Handelt  es  sich  um  die  Auf- 
gabe der  Erziehung  von  Erziehern,  so  müssen  für  Gesinnung  und  Einstellung 
wie  für  die  Technik  der  Erziehung  in  gleicher  Weise  Vorkehrungen  getroffen 
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werden,  oder  die  Pädagogik,  lediglich  als  Hilfsmittel  der  Bildung  von  Prak- 
tiken betrachtet,  muß  entsprechende  Gesinnung  wecken  wie  zum  erfolgreichen 
Tun  aus  dieser  Gesinnung  befähigen.  Die  Folgerungen  aus  diesen  Über- 
legungen für  die  Ausgestaltung  der  Pädagogik  an  den  Hochschulen  sollen 
uns  später  beschäftigen,  wenn  wir  einen  gänzlich  anderen  Gedankenkreis 
durchmessen  haben. 

IL 

Gegenüber  beiden  bisher  entwickelten  Auffassungen  der  akademischen 
Aufgabe  der  Pädagogik  möchte  ich  einmal  mit  aller  Schärfe  die  Reinheit 
des  theoretischen  Gesichtspunktes  zur  Geltung  bringen.  Auch  wer 
nicht  praktisch  erzogen  hat,  wer  nicht  daran  denkt,  Praktiker  der  Erziehung 
anzulernen,  kann  doch  über  Erziehung,  diese  Tatsache  des  geschichtlich- 
kulturellen Lebens  der  Menschheit,  nachdenken.  Und  selbst  wenn  alle  Er- 
gebnisse dieser  Nachforschungen  ohne  jeden  Ertrag,  ohne  alle  Anwen- 
dungsfähigkeit zur  Verbesserung  der  gegebenen  Erziehungszustände  blieben, 
als  Erkenntnisse  eines  komplizierten  Sachverhaltes,  seiner  Ursachen  und 
Entwicklungsbedingungen  behielten  sie  ihren  Wert.  Die  akademische 
Aufgabe  der  Pädagogik  ist  nach  m.  E.  zunächst  und  zuletzt  keine  andere 
als  die  jeder  Wissenschaft:  sie  will  erkennen,  nicht  kritisieren  und  refor- 
mieren, nicht  auf  Praktiken  vorbereiten  oder  zu  einem  Tun  anleiten,  außer 
allenfalls  wieder  zum  pädagogischen  Forschen  und  Erkennen  selbst  Die 
Rechtfertigung  der  Einführung  der  Pädagogik  in  die  Hochschule  soll  aus 
ihrer  Wissenschaftsnatur,  ihrem  theoretischen  Gehalt  und  ihrer  Stellung  im 
globus  intellectuahs  erfolgen,  nicht  aus  ihrer  Brauchbarkeit  für  Gesellschafts- 
zwecke und  Staatsbedürfnisse. 

Um  den  Sinn  und  Wert  der  Pädagogik  als  Wissenschaft  und  ihre  Stellung 
im  System  der  Wissenschaften  hat  sich  der  Streit  ja  von  jeher  gedreht,  und 
wenn  ich  recht  sehe,  ist  er  auch  heute  noch  nicht  entschieden,  obgleich  die 
Einbürgerung  der  Pädagogik  an  den  Universitäten  im  Gange  ist.  Seit 
dem  Niedergang  der  Herbartschen  Schule  hat  auch  der  Mangel  eines  beherr- 
schenden Systems  dazu  beigetragen,  die  wichtige  Erkenntnis  dieser  Wissen- 
schaft zu  erschweren.  Deshalb  ist  es  nicht  ohne  Interesse,  Aufgabe  und 
Ort  einer  reinen  pädagogischen  Theorie  anzudeuten  und  von  solcher  Über- 
legung aus  die  Frage  auf  zu  werfen,  ob  eine  Universität,  in  der  Pädagogik 
nicht  als  selbständiges  Fach  enthalten  wäre,  heute  die  repräsentative  Arbeits- 
gemeinschaft aller  theoretischen  Disziplinen,  die  universitas  litterarum  wäre, 
die,  wenn  auch  nicht  ursprünglich,  so  doch  im  Verlauf  der  Entwicklung  das 
Kennzeichen  ihres  Namens  geworden  ist.  Ich  möchte  das  von  zwei  Aus- 
gangspunkten her  aufzeigen:  vom  Gegenstand  der  Pädagogik  selbst  und  vom 
System  der  Wissenschaften  aus. 

Wir  können  die  Wissenschaften  einteilen  ^)  und  demgemäß  ein  System  der 
Wissenschaften  entwerfen  entweder  nach  den  behandelten  Gegenständen, 
oder  nach  der  Fragestellung,  oder  nach    der   Art   der  Begriffsbildung,  d.  h. 


*)  Während  die  Handschrift  dieser  Abhandlung  in  der  Druckerei  lag,  erschienen  unter  dem 
Titel  „Geisteswissenschalten  und  Naturwissenschaften"  umfangreiche  und  sorgfältige  Unter- 
suchungen Erich  Bechers  „zur  Theorie  und  Einteilung  der  Realwissenschaften"  (München  1921, 
Dunker  &  Humboldt).  Es  ist  nicht  mehr  möglich,  auf  sie  einzugehen  oder  auch  nur  den  Nach- 
weis noch  hier  anzuhängen,  welche  Stellung  der  Pädagogik  in  bezug  auf  Klassifikation  zukäme : 
ich  hoffe  an  anderer  Stelle  dazu  Gelegenheit  zu  finden. 
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letzten  Endes  der  Methode  und  dem  Sicherheitsgrad  der  erzielten  Ein 
sichten.  Die  heute  vorhandenen  Wissenschaften  sind  nicht  rein  logischen 
Bedürfnissen  entsprungen,  mancherlei  praktische  Ansprüche  und  Zwecke 
machen  sich  geltend  und  veranlassen,  in  Sonderdisziplinen  zu  zerteilen, 
was  seiner  theoretischen  Struktur  nach  eine  Wissenschaft  ist,  oder 
auch  in  eine  Disziplin  zusammenzufassen,  was  rein  wissenschafts- 
theoretisch in  verschiedenen  Wissenschaften  seinen  logischen  Ort  hätte. 
In  den  heute  anerkannten  Wissenschaften  kreuzen  sich  die  reinen  Klassi- 
fikationsgesichtspunkte in  mannigfacher  Weise.  Es  ist  hier  nicht  der  Ort, 
das  verwickelte  Problem  der  Klassifikation  der  Wissenschaften  im  Ganzen 
aufzurollen,  es  ist  aber  für  unsere  Zwecke  auch  nicht  erforderlich.  Ich 
glaube,  der  Nachweis,  daß  in  ein  vollständiges  System  der  Wissenschaften 
auch  die  Pädagogik  gehört,  läßt  sich  auch  bei  Ausschaltung  der  Streitfragen 
zwingend  führen.  Einhelligkeit  der  Meinung  ist  nur  dafür  erforderlich,  daß 
eine  Wissenschaft  als  solche  nichts  will  und  soll  als  erkennen,  d.  h.  wahre 
Urteile  finden  und  in  einen  logisch  richtigen  Zusammenhang  bringen.  Von 
diesem  Ausgangspunkt  her  können  wir  sagen,  daß  es  zunächst  Wissenschaften 
gibt,  die  das  Seiende  erkennen,  sowohl  die  materielle  Wirklichkeit  (das 
Weltgebäude  als  ganzes,  das  Universum  in  diesem  Sinn,  die  einzelnen  Himmels- 
körper, die  Erde  als  Himmelskörper,  die  anorganische  Materie,  die  Organismen, 
den  Menschen),  wie  die  immaterielle  Wirklichkeit  (sowohl  die  Lebenserschei- 
nungen wie  die  Bewußtseinstatsachen,  das  individuelle  Bewußtsein  wie  die 
Gesellschaft  und  ihre  geistigen  Gebilde),  endhch  die  Wirklichkeit  der  Kultur, 
denn  die  Kultur  ist  auch  eine  Wirklichkeit  mindestens  nach  ihrer  zeitlich- 
geschichtlichen Seite.  Sprache,  Wirtschaft,  Technik,  Sitte  und  Recht,  Ge- 
sellschafts- und  Staatsform,  Kunst,  Wissenschaft,  Rehgion,  Erziehung  sind 
nicht  Hirngespinste,  auch  nicht  bloße  Forderungen  oder  Ideen,  sondern  in 
der  Fülle  ihrer  konkreten  Gestaltungen  historische,  d.  h.  wirkhche  oder  wirk- 
hch  gewesene  Gegenstände.  Wir  haben  in  der  bisherigen  Einstellung  das 
Seiende  als  Einzelsein  oder  als  Reihe  von  Einzelsein  ins  Auge  gefaßt;  der 
Erkenntniswille  kann  sich  aber  auch  richten  auf  gewisse  —  dann  als  formale  — 
bezeichnete  Bestandteile  aller  WirkUchkeit,  auf  Raum,  Zahl,  Zeit,  Bewegung.  Es 
ist  teilweise  durchsichtig,  wie  sich  die  als  selbständige  Disziplinen  anerkannten 
bestehenden  Wissenschaften  in  dieses  Schema  einordnen ;  es  ist  auch  ersicht- 
lich, an  welchen  Stellen  eine  Wissenschaft  der  gewöhnlichen  Einteilung  über- 
greift; ich  habe  noch  mit  einem  Wort  nachher  darauf  zurückzukommen. 

In  eine  andere  Dimension  treten  wir  ein,  wenn  wir  nicht  das  Reich 
des  Seins,  der  Tatsachen  in  Natur,  Geistesleben,  Gesellschaft,  Geschichte 
und  Kultur,  sondern  das  Seinsollende,  die  —  wie  den  Menschen 
früherer  Zeiten,  so  auch  uns  d.  h.  dem  Menschen  gestellten  Aufgaben  zu 
erkennen  streben.  Daß  es  solche  Aufgaben  gibt,  steht  uns  fest;  daß  etwas 
sein  soll,  wird  erlebt  und  durch  die  erlebte  Forderung  bewährt.  Ich  halte 
es  für  zweckmäßig,  die  letzten  Hinsichten  oder  Orientierungspunkte  für  die 
in  der  Lösung  von  Aufgaben  sich  betätigende  menschliche  Vernunft  als 
Werte  zu  bezeichnen.  Werte  selbst  sind  nichts  Wirkliches;  sie  sollen  ver- 
wirklicht werden.  In  die  Wirklichkeit  gehen  die  Prozesse  der  Verwirk- 
Uchung  und  schheßhch  deren  Produkte  ein,  die  mittelbar  Werte  genannt 
werden  können,  besser  Güter  heißen,  weil  sie  nicht  selbst  „der  Wert"  sind, 
gar  ihn  erschöpfen,  sondern  platonisch  gesprochen  höchstens  „teilhaben"  am 
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Wert.  Der  Erkenntniswille  kann  sich  nun  ebenso  gut  wie  dem  Reich  des 
Seins  auch  dem  der  Werte  zuwenden,  und  dann  erstehen  vor  uns  neue 
Wissenschaften:  Die  allgemeine  Wertlehre,  die  einzelnen  Wertwissenschaften 
wie  Ethik,  Ästhetik,  Ökonomik,  Rechtsphilosophie  usw.,  die  Lehre  von  den 
seienden  Gegenständen  und  ihrem  Verhältnis  zu  Werten,  die  Güterlehre. 
Aber  auch  mit  diesen  Absteckungen  ist  die  Gesamtheit  der  Wissenschaften 
nicht  erschöpft.  Das  Erkennen  kann  sich  auf  sich  selbst  zurückbiegen;  wie 
das  Sein  und  die  Werte  kann  das  Erkennen  auch  sich  selbst  erkennen 
wollen ;  wir  drücken  das  gewöhnlich  so  aus,  daß  wir  von  einer  Wissenschaft 
der  allgemeinen  Grundlagen,  Voraussetzungen  und  Regeln  wissenschaftlicher 
Erkenntnis  sprechen  oder  —  unter  besonderer  Zuspitzung  —  vom  Denk- 
gegenstand als  solchen  (einerlei  wie  er  sich  inhaltlich  sonst  noch  speziah- 
sieren  mag).  Und  endlich  kann  das  Erkennen  den  Versuch  nicht  lassen, 
alle  seine  Gegenstände,  Wirklichkeiten,  Werte  und  sich  selbst  als  eine  Ein- 
heit intendierend,  die  Welt,  d.  h.  den  Seins-  und  Sinnzusammenhang  von 
Allem  zu  seinem  Gegenstand  zu  machen;  in  den  Systembildungen  der  Philo- 
sophie tritt  uns  die  Erkenntnis  als  Versuch  einer  abschließenden  Theorie 
nicht  bloß  der  einzelnen  Wirklichkeitsreiche  und  Wertreihen,  sondern  des 
einen  Ganzen,  der  Welt,  entgegen  mit  Einschluß  des  Menschen,  seiner  Ge- 
sellschaft, Geschichte  und  Kultur,  des  einen  Ganzen,  außerhalb  dessen  nichts  ist. 

Durch  diese  Vorbemerkungen  dürfte  die  im  folgenden  gezeichnete  Schema - 
tische  Einteilung  der  Wissenschaften  ohne  weiteres  verständhch  sein.  Ich 
muß  nur  noch  die  Nuanzierungen  kennzeichnen,  die  sich  bei  gleichem  Gegen- 
stand aus  verschiedener  Richtung  der  Fragestellung  und  Forschungsmethodik 
ergeben.  Nehmen  wir  einen  bestimmten  Gegenstand  (z.  B.  die  Pflanzen- 
welt, den  Planeten  Erde,  den  Menschen),  so  können  wir  uns  damit  begnügen, 
diesen  Gegenstand  in  der  Mannigfaltigkeit  seiner  Gegebenheiten  zu  be- 
schreiben. Das  morphologisch-deskriptive  Interesse  konstituiert  das  Wesen 
der  sogenannten  „beschreibenden"  Wissenschaften  (Morphologie,  Histo- 
logie und  Klassifikation  der  Pflanzen,  Erdbeschreibung  und  topographische 
Geographie,  beschreibende  Anatomie  des  Menschen,  der  Rassen).  Wir  können 
aber  auch  die  stoffliche  Zusammensetzung  der  Gegenstände  erkennen  wollen; 
dann  kommen  wir  —  wenigstens  für  die  gesamte  Körperwelt  —  zur  „che- 
mischen" Betrachtungsweise.  Beantwortet  die  Wissenschaft  in  der  ersten 
Einstellung  die  Frage :  „Wie  sehen  die  Dinge  aus?  Wie  sind  sie  beschaffen?" 
so  in  der  zweiten  die  Frage :  „Woraus  sind  die  Dinge  letzten  Endes  zusam- 
mengesetzt?" Wollen  wir  endlich  alle  diejenigen  Veränderungen  an  unseren 
Gegenständen  erkennen  und  erklären,  die  ohne  Substanzänderung  mit  ihren 
Bewegungen  zusammenhängen  und  die  dadurch  bedingten  Zustände,  Ab- 
hängigkeiten, Lagen,  so  treiben  wir  Physik.  Fragen  wir  schließlich:  Woher 
kommt  ein  Ding?  Wie  ist  es  geworden?,  so  gehen  wir  in  die  genetische 
Betrachtungsweise  über,  unter  Umständen  zur  Geschichte  (des  Pflanzen- 
reiches, der  Erde,  des  Menschengeschlechtes). 

Die  folgende  schematische  Übersicht  S.  282/83  gibt  eine  Klassifikation  der 
Wissenschaften  grundlegend  nach  den  Gegenständen,  und  unterabteilend  nach 
den  Fragestellungen.  Eine  Einteilung  nach  dem  Sicherheitsgrad  der  erstrebten 
und  erlangten  Erkenntnisse  wäre  leicht  darin  mitzuvermerken  möglich;  ich 
habe  jedoch  davon  abgesehen,  um  das  Schema  nicht  zu  sehr  zu  komplizieren. 
Die  jeweils    am  Ende    einer  Anordnung   stehenden  Gegenstände   kehren  an 
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der  Spitze  der  nächstfolgenden  wieder;  darin  kommt  die  innere  Stufenfolge 
im  Bau  der  Welt  sinnfällig  zum  Ausdruck.  In  den  Wissenschaften  z.  B., 
die  der  materiellen  Wirklichkeit  gelten,  sind  die  Organismen  und  der  Mensch 
die  höchsten  Gegenstände;  die  Physik  und  Chemie  haben  ein  Recht  auch  auf  die 
Organismen  und  den  Menschen.  Denn  diese  sind  auch  materielle  Gebilde, 
und  so  weit  sie  es  sind,  unterhegen  sie  keinen  anderen  Gesetzen  wie  die 
übrigen  materiellen  Dinge.  Zugleich  tritt  aber  in  den  Organismen  und  im 
Menschen  ein  Reich  von  neuen  Gegebenheiten  auf,  die  Phänomene  des  Lebens 
(Ernährung,  Wachstum,  Fortpflanzung,  Selbststeuerung)  und  des  Bewußtseins 
(Empfindung,  Gefühl  usw.).  Diese  Seiten  an  den  Organismen  und  dem 
Menschen  bildet  den  Gegenstand  neuer  Wissenschaften.  In  der  Sphäre  der 
immateriellen  Wirkhchkeit  stehen  neben  den  Tatsachen  des  individuellen  Be- 
wußtseins die  geistigen  Kollektiverscheinungen,  oder  das  Bewußtsein  im  Sinn 
eines  gesellschafthchen  Kollektivbesitzes.  Insofern  bilden  die  Vorgänge  der  Ver- 
gesellschaftung und  die  Ergebnisse  des  menschUchen  Geisteslebens  innerhalb 
der  Gesellschaft  den  Abschluß  des  Reiches  immaterieller  WirkUchkeiten. 
Andererseits  ist  nur  durch  die  Gesellschaft  die  Kultur  möglich  geworden; 
deren  Gebilde  und  Geschichte  sind  eine  letzte  Zone,  in  der  das  Seiende  — 
allerdings  durch  das  Seinsollende  bestimmt  —  uns  entgegentritt  und  Gegen- 
stand der  Erkenntnis  wird.  Die  Wirkhchkeit  der  Kultur  gehört  nach  ihren 
psychologischen  Grundlagen  und  Voraussetzungen  in  die  Wissenschaften  von 
der  immateriellen  Wirklichkeit;  nach  ihrem  tatsächlichen  Entwicklungsverlauf 
ist  sie  das  Thema  der  Geschichte,  nach  ihrem  ideellen  Gehalt  Gegenstand 
der  Werttheorie.  So  geht  die  wissenschafthche  Betrachtung  des  Seienden 
bei  der  letzten  Stufe  in  die  des  Seinsollenden  über  oder  hängen  Seins- 
erkenntnis und  Werterkenntnis  in  der  Kulturphilosophie  zusammen.  Das  System 
der  Wertwissenschaften  besitzt  noch  keine  derartige  reiche  Gliederung  wie 
das  der  Seinswissenschaften.  Der  Aufbau  ist  hier  einstweilen  noch  leicht 
verständlich:  wie  die  Erkenntnistheorie  das  Erkennen  zum  Problem  macht, 
so  die  allgemeine  Werttheorie  das  Werten  als  Grundfunktion  der  mensch- 
lichen Vernunft.  In  der  Tat  muß  erst  klargestellt  sein,  was  „Wert"  be- 
deutet, welche  Gesetzlichkeiten  des  „Vorziehens"  und  welche  Richtungen 
des  Werfens  da  sind,  ehe  über  den  Geltungsanspruch  von  Bewertungen  über- 
haupt und  von  Einzelwerturteilen  befunden  werden  kann.  Merkwürdiger- 
weise ist  die  allgemeine  Werttheorie  als  solche  später  zu  wissenschafthcher 
Bewußtheit  gelangt  als  die  Einzelwertwissenschaften.  Diese  haben  in  be- 
stimmten Wertreichen,  in  der  Sinnklärung  von  Wertprädikaten  bestimmter 
Klasse,  ihre  Grundaufgabe.  Von  hier  aus  wird  verständlich,  in  welchem 
Sinn  diese  Wissenschaften  normative  heißen  dürfen.  In  der  eigentlichen 
Regellehre  für  das  praktische  Leben  findet  die  Wertwissenschaft  den  An- 
schluß an  die  Wirkhchkeit:  sie  wird  Forderung  an  die  Wirkhchkeit.  In  der 
Rechtswissenschaft  als  Grundlage  der  Rechtspflege,  in  der  theoretischen 
Hygiene  als  Voraussetzung  gesunder  Lebensführung,  in  der  Sittenlehre  usw. 
wendet  sich  die  Wertwissenschaft  an  den  Menschen  und  die  seinem  Willen 
unterliegenden  Verhältnisse,  damit  der  Wert  verwirklicht  werde.  Notwen- 
digerweise führt  also  die  vom  reinen  Wert  zur  Wirklichkeit  leitende  Linie 
zu  den  gleichen  Aufgaben  einer  Kulturphilosophie,  wie  die  von  der  Wirk- 
lichkeit zum  Wert  aufsteigende  Linie  der  Betrachtung;  von  dieser  Seite  wird 
Kultur  als  Tatsache,  von  der  anderen  als  Aufgabe  verständlich. 
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Gegenüber  den  Wissenschaften  vom  Sein  und  vom  Wert  stehen  die  Disziplinen, 
die  sich  auf  Momente  an  vielen  Gegenstandsreihen  oder  auf  alles  Erkennbare 
als  Denkgegenstand  beziehen,  die  logischen  und  mathematischen  Disziplinen, 
und  in  der  Philosophie  schließt  sich  in  gewissem  Sinn  alles  Denken  in  ein- 
heitlichem Abschluß  zusammen,  wobei  Erkenntnistheorie,  Logik  und  Wissen- 
schaftslehre die  grundlegende,  die  metaphysische  Systembildung  die  krönende 
Vereinheitlichung  der  Gesamterkenntnis  eines  Zeitalters  übernehmen,  beide 
Seiten  der  Philosophie  sowohl  durcheinander  wie  durch  den  konkreten  Inhalt 
der  einzelnen  Fachwissenschaften  bedingt. 

Aus  der  skizzierten  Klassifikation  der  Wissenschaften  erhellt  ohne  weiteres, 
daß  die  Pädagogik  als  Wissenschaft  von  der  Kulturtatsache  Erziehung  im 
System  der  Wissenschaften  ihren  bestimmten  Ort  hat.  Pädagogik  ist  der 
methodische  Versuch  eines  geschichtlichen  und  grundsätzlichen  Verständ- 
nisses desjenigen  Ausschnittes  aus  der  Wirklichkeit  des  Kulturlebens  der 
Menschheit,  den  wir  Erziehung  nennen.  Sie  rückt  damit  ein  in  den  Kreis 
der  Geistes-  und  Kulturwissenschaften,  neben  Rechtswissenschaft,  Staats- 
wissenschaft, Kunstwissenschaft,  Religionswissenschaft,  Sprachwissenschaft 
usw.  Erziehung  ist  eine  genau  so  berechtigte  und  des  Studiums  werte  Er- 
scheinung der  Kultur,  wie  das  Recht  oder  die  Sprache,  die  Kunst  oder  die 
Staatsform.  Es  ist  sonderbar,  daß  alle  Welt  über  den  Wissen schafts- 
charakter  und  die  Hochschulfähigkeit  dieser  Kulturwissenschaften  einig 
ist,  dagegen  die  Pädagogik,  die  nach  ihrem  Gegenstand  und  ihren  Ab- 
sichten in  eine  Reihe  mit  ihnen  gehört,  aus  der  universitas  litterarum  meint 
ausschließen  oder  fortweisen  zu  dürfen.  Mit  den  gleichen  Überlegungen, 
nach  denen  z.  B.  allgemein  Sprachwissenschaft,  Sprachgeschichte  und  die 
verschiedenen  auf  ihrem  Boden  sich  erhebenden  Philologien  in  den  Kos- 
mos der  Wissenschaften  gehören,  scheint  mir  auch  die  Pädagogik  ihre 
Ansprüche  begründen  zu  können.  Kein  System  der  Kulturwissenschaften 
darf  sich  als  vollständig  betrachten,  das  nicht  auch  Disziplinen  umfaßt,  die 
dem  Verständnis  der  Erziehung  gelten.  Manche  Kreise  sind  wohl  geneigt, 
die  geschichtliche  Betrachtung  der  Erziehung  allenfalls  noch  als  legitime 
Wissenschaft  gelten  zu  lassen  und  diese  geschichtliche  Betrachtung  in  der 
allgemeinen  Kultur-  und  Sittengeschichte  enthalten  zu  denken.  Eine  der- 
artige Beschränkung,  verständlich  aus  der  Hochschätzung  der  seit  langem 
konsolidierten  Methodik  historischer  Forschung  und  Darstellung,  übersieht 
jedoch,  daß  Geschichte  überall  auf  „Grundbegriffe"  oder  „Prinzipien"  führt 
bzw.  schon  auf  ihnen  fußt,  die  selbst  nicht  mehr  geschichthchen  Wesens 
sind.  Man  kann  diese  Vertiefung  historischer  Betrachtung  in  eine  grund- 
sätzliche Erkenntnis  reizvoll  an  der  jüngsten  Entwicklung  der  namhaftesten 
Zweige  der  historischen  Wissenschaften  nachweisen ;  ich  erinnere  an  Hermann 
Pauls:  „Prinzipien  der  Sprachgeschichte",  an  Heinrich  Wölfflins:  „Kunst- 
geschichtliche Grundbegriffe"  und  verwandte  Werke.  Das  gleiche  Recht  erlaubt 
und  nötigt,  auch  in  der  Pädagogik  neben  einer  historischen  eine  grundsätzliche 
Betrachtung  der  Erziehungstatsachen  zu  vertreten.  Stellen  wir  uns  einmal  auf 
den  Standpunkt,  die  Aufgabe  der  Hochschulen,  vor  allem  der  Universitäten, 
sei  die  ausschließhche  Pflege  der  reinen  Theorie,  dann  ergibt  sich  mit  Not- 
wendigkeit, daß  in  den  Kreis  der  akademischen  Wissenschaften  auch  die 
reine  Theorie  der  Erziehung  gehört,  daß  es  Willkür  oder  Vorurteil  ist,  die 
Pädagogik  von    den  Hochschulen    fernzuhalten.     Ich    bin    davon    überzeugt, 
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daß  an  der  Verkennung  und  Mißschätzung  des  reinen  Wissenschaftswertes 
der  Pädagogik  gerade  die  Verquickung  der  Pädagogik  mit  den  praktischen 
Aufgaben  der  Lehrerbildung  und  Jugenderziehung  schuld  hat,  von  der  wir 
im  ersten  Überlegungskreis  gesprochen  haben;  ich  räume  auch  gerne  ein, 
daß  in  langen  Jahren  dieser  praktische  Gesichtspunkt  in  der  Behandlung 
pädagogischer  Fragen  überwog  und  Leistungen  entstehen  Heß,  die  zur  Kritik 
herausforderten.  Aber  mir  scheint,  der  Zustand  einer  Wissenschaft,  mag  er 
auch  Kritik  rechtfertigen,  dürfte  gerade  in  den  Augen  von  Wissenschaftlern 
nicht  die  Idee  dieser  Wissenschaft  verdunkeln  oder  verdecken;  und  ich  kann 
nicht  unerwähnt  lassen,  daß  an  dem  vielfach  niedrigen  Niveau  der  päda- 
gogischen Literatur  auch  die  Aussichtslosigkeit  schuld  war,  mit  pädagogi- 
schen Bestrebungen  anders  als  im  Zusammenhang  mit  praktischen  Auf- 
gaben auf  einen  grünen  Zweig  zu  kommen.  War  es  doch  noch  vor  rund 
einem  Jahrzehnt  vielfach  unmöglich,  sich  für  Pädagogik  zu  habilitieren ;  man 
mußte  die  venia  legendi  entweder  für  Philosophie  oder  Philologie  oder  eine 
andere  damals  für  hochschulfähig  gehaltene  Disziplin  anstreben,  wenn  man 
mit  der  Absicht,  die  pädagogische  Wissenschaft  zu  treiben,  in  den  Kreis 
dieser  Hochschulen  eintreten  wollte.  Die  Folgen  dieser  Verhältnisse  äußern 
sich  augenblicklich  in  einer  unverkennbaren  Verlegenheit  um  wissenschaft- 
liche Köpfe  zur  Vertretung  der  inzwischen  eben  doch  als  unentbehrlich  er- 
kannten pädagogischen  Lehrstühle.  War  der  Vertret^  der  Pädagogik  aber 
gezwungen,  sich  mit  praktischen  Nebenaufgaben  und  Nebenrücksichten  zu 
belasten,  so  erscheint  es  verständlich,  daß  er  nur  selten  sich  zu  den  Leistungen 
erhob,  die  an  sich  möglich  gewesen  wären. 

Wenn  wir  von  einem  klassifikatorischen  System  der  Wissenschaften  aus- 
gehen, kommen  wir  zu  der  Erkenntnis,  daß  Pädagogik  eine  von  keiner 
anderen  Wissenschaft  geleistete  Erkenntnisaufgabe  hat,  und  in  den  Kreis  der 
philosophisch  und  historisch  fundierten  Kulturwissenschaften  gehört.  An  dieser 
Einsicht  ändert  sich  nichts,  wenn  wir  außerdem  auch  die  Verwertbarkeit 
pädagogischer  Erkenntnisse  für  die  Praxis  der  Erziehung  einräumen.  Der 
Fehler  der  Vergangenheit  bestand  eben  darin,  die  Erziehung  nur  als  Aufgabe 
zu  sehen,  die  Bedürfnisse  der  aktuellen  Praxis  zu  betonen  und  das  „Wissen- 
schafthche"  in  der  Pädagogik  auf  eine  Art  Regel-  und  Rezeptsammlung  für 
diese  Praxis  und  auf  Abrichtung  von  Praktikern  zu  beschränken.  Mit  diesem 
grundsätzHchen  Fehler  verbinden  sich  dann  zahlreiche  Nebenumstände,  vor  allem 
die  sonderbar  verschiedene  Stellung  der  Volksschule  und  der  höheren  Schule 
zu  den  trotzdem  vorhandenen,  schwachen  pädagogischen  Bestrebungen.  Die 
höhere  Schule  und  der  Philologenstand,  die  an  sich  den  Zusammenhang  mit 
der  Universität  hatten,  glaubten  der  Pädagogik  für  ihre  Aufgaben  entraten 
zu  können,  ihre  Grundregel  war  der  noch  immer  nachwirkende  didaktische 
Imperativ  F.  A.  Wolffs  „Habe  Geist  und  wisse  Geist  zu  wecken!"  —  Der 
Glaube  an  dies  stolze,  aber  auf  den  Durchschnitt  der  Jugendbildner  ausgedehnt, 
leere  Wort  heß  die  Notwendigkeit  übersehen,  sich  zu  besinnen,  wie  man  es 
anfängt,  nicht  Geist  zu  haben  —  Geist  mir  schlecht  lehrbar  — ,  aber 
wenigstens  Geist  zu  wecken.  Die  Folge  war  die  Ablehnung  der  Pädagogik 
durch  die  Hochschulen  und  —  die  allmähhch  zunehmende  Geistlosigkeit  der 
Bildungsarbeit,  die  trotz  aller  Vollendung  im  Organisatorischen  und  Technischen 
für  manche  Strecken  unserer  Bildungsgeschichte  nicht  wohl  bestritten  werden 
konnte. 
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Wie  vom  System  der  Wissenschaften,  scheint  mir  auch  vom  Gegenstand 
der  Pädagogik  aus  die  Möglichkeit  und  Notwendigkeit  einer  lediglich  als 
Theorie  sich  auffassenden  Pädagogik  aufgewiesen  werden  zu  können.  Ich 
beschränke  mich  auf  eine  Andeutung  des  entsprechenden  Gedankengangs. 
Pädagogik  handelt  jedenfalls  von  der  Erziehung.  Die  Erziehung  im  weitesten 
Verstand  ist  zunächst  ein  Organ  des  Lebens.  Je  höher  organisiert  die  Formen 
sind,  zu  denen  das  Leben  sich  erhebt,  desto  größer  wird  der  Abstand  vom 
Keim  zur  Reife,  vom  Anfang  bis  zur  Vollendung;  im  Differenzierungsverlauf 
des  Lebensstromes  entsteht  die  Jugend.  Der  Protist  hat  eine  Jugend  im 
strengen  Sinne  nicht,  wenn  er  durch  Zerfall  oder  Zellteilung  entstanden  ist, 
ist  er  auch  fertig;  die  Säugetiere  und  der  Mensch  haben  Kindheit  und  Jugend. 
Die  Jugend  im  Sinne  einer  notwendigen  Phase  der  individuellen  Lebensent- 
wicklung entsteht  allmählich,  als  ein  Mittel  der  lebendigen  Natur  auf  dem 
Gange  zu  ihrer  Vollendung,  die  aber  mit  Erlangung  dieses  Mittels  selber  immer 
weiter  hinausgerückt,  im.mer  höher  hinaufgehoben  wird.  Auch  innerhalb  der 
Menschenwelt  setzt  sich  diese  Gesetzmäßigkeit  fort :  das  Kind  primitiver,  kul- 
turarmer Völker  ist  weniger  lange  jung,  ist  schneller  fertig  als  das  Kind  eines 
Kulturvolkes,  einer  hochzivilisierten  Epoche,  aber  der  Stand,  auf  den  es  sich 
hinaufarbeiten  kann,  ist  dafür  vergleichsweise  niedrig.  Je  höher  das  Leben 
schon  ist  und  je  höh£r  es  noch  hinaufbauen  kann  und  will ,  desto  weniger 
erreicht  es  alle  seinfe  Absichten  allein  durch  die  Auswirkung  der  Natur- 
faktoren, durch  den  Instinkt  und  die  Selbstentwicklung,  um  so  mehr  bedarf 
es  der  Erziehung  und  einer  Zeit  der  Erziehung,  der  Jugend.  Die  bloße  Ent- 
wicklung wird  unzulänglich  schon  zur  Erreichung  der  Lebensziele,  und  diese 
selbst  verlieren  ihre  Eindeutigkeit,  hören  auf,  im  Instinkt  vorgegeben  zu  sein, 
werden  variabel  und  bildungsfähig.  Zur  „Entwicklung",  d.  h.  zu  den  natur- 
gesetzlich wirkenden  Faktoren  der  Lebensentfaltung  tritt  die  „Erziehung" 
als  Organ  des  Lebens,  die  mehr  oder  minder  planmäßige  fürsorgende,  be- 
lehrende, züchtende,  ziehende,  steigernde  Einwirkung  der  älteren  Generationen 
auf  den  Nachwuchs. 

Unter  Voraussetzungen,  wie  sie  vor  allem  beim  Menschen  gegeben  sind, 
entsteht  im  Werdegang  des  Lebens  das  Kollektivleben,  beim  Menschenge- 
schlecht Gesellschaft  genannt.  Die  Gesellschaft  ist  notwendig  ein  Doppeltes: 
ein  strukturelles  Gebilde,  das  —  abstrakt  gesprochen  —  eine  Verfassung,  eine 
Ordnung,  irgendeine  Regelung  der  Verbundenheit  der  Einzelnen  zu  einem 
Ganzen  aufweist,  und  ein  geistiger  Inhalt,  ein  Glauben,  eine  Sitte,  ein  Recht, 
eine  Tradition.  Und  sie  ist  nach  ihren  beiden  Seiten  wandelbar,  entwick- 
lungsfähig, d.  h.  auch  die  Gesellschaft  lebt  wie  das  Einzelwesen  lebt,  wenn 
auch  in  modifiziertem  Sinn.  Erziehung,  Instrument  und  Organ  des  Lebens 
schon  auf  untersozialer  Stufe  bzw.  in  den  Keimformen  des  GesellschaftHchen, 
wie  sie  im  natürlich-unvermeidlichen  Verhältnis  von  Mutter  und  Kind,  von 
„Alten"  und  „Jungen"  gegeben  sind,  bleibt  Organ  des  Lebenswillens  auch  in 
seiner  gesellschaftlichen  Entwicklungsphase,  und  zwar  in  doppelseitigem  Zu- 
sammenhang, insofern  einerseits  Erziehung  abhängig  wird  von  der  Gesellschaft: 
ihr  geistiger  Inhalt  bestimmt  das  Erziehungsziel  und  Bildungsideal,  ihr  struktu- 
relles Gefüge  Ausmaß  und  Form  der  Erziehung,  andererseits  die  Gesell- 
schaft abhängig  wird  von  der  Erziehung,  diese  ein  Gesellschaft  wandelnder 
Faktor  ist:  sie  verändert  den  Geist  wie  die  Form.  Deshalb  ist  die  Auffassung 
der   Erziehung    als   bloßer  Tradition    innerhch    unfruchtbar,    ganz    ernstge- 
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nommen  schlösse  sie  die  Erstarrung  auf  einer  eben  erreichten  Stufe,  die 
Perpetuierung  der  vorhandenen  geistigen  Inhalte  und  Lebensordnungen  ein; 
aber  auch  die  Auffassung  der  Erziehung  als  absoluter  Produktivität  ist  schief 
und  einseitig:  ganz  streng  genommen  bedeutete  sie  für  jede  Generation  einen 
Anfang  ab  ovo,  eine  Schöpfung  aus  Nichts,  und  käme,  da  alle  Kraft,  auch 
die  größte,  ein  Material  der  Auswirkung  und  Gestaltung  braucht  und  zu 
um  so  höherer  Leistung  gelangt,  je  höher  dies  Material  schon  vorgearbeitet 
ist,  bei  jeglichem  Verzicht  auf  Anknüpfung  an  das  Bestehende  und  Gewordene, 
über  den  naturaUsti sehen  Primitivismus  nicht  hinaus.  In  der  wechselseitigen 
Abhängigkeit  von  Gesellschaft  und  Erziehung  gründet  die  Möglichkeit  von 
Antinomien  der  Auffassung;  ein  konservativer  Sinn  normiert  die  Pädagogik 
auf  die  Gesellschaftserhaltung,  auf  Bewahrung  und  Tradition,  ein  revolu- 
tionärer auf  die  Gesellschaf tsge staltung,  auf  Höherentwicklung  und  Fort- 
schritt. Für  die  einen  scheint  Erziehung  nur  möglich  bei  stabilen  Gesell- 
schaftsverhältnissen, festen  Formen  und  Inhalten  des  kollektiven  Lebens,  für 
die  anderen  nur  ein  Gut,  soweit  sie  alles  Bestehende  in  ein  Besseres  aufzu- 
heben vermag. 

Auch  als  Organ  der  Gesellschaft  ist  die  Erziehung  nicht  erschöpfend  be- 
griffen. Der  geistige  Inhalt,  ohne  den  eine  Gesellschaft  nicht  sein  kann, 
bleibt  nicht  auf  die  Zwecke  des  Lebens  und  der  Gesellschaft,  in  deren  Dienst 
er  ursprünglich  entsteht  und  steht,  beschränkt;  der  Geist  wird  allmähhch 
Selbstzweck,  oder  die  Entfaltung  des  Lebens  mündet  in  ein  Reich  des  Geistes  der 
Kultur.  Und  die  Erziehung  wandelt  sich  abermals:  sie  wird  die  Voraussetzung 
für  das  selbständige  und  selbstgesetzliche  Leben  des  Geistes.  „Kultur"  und 
„Bildung"  erstehen  miteinander  und  entwickeln  sich  aufeinander  bezogen; 
allmählich  eigenberechtigt  gegenüber  sowohl  den  elementaren  Zwecken  und 
Zielen  des  Lebens  wie  den  höheren  Zwecken  auch  der  Gesellschaft.  Kultur 
als  das  Reich  des  objektiven  Geistes  und  Bildung  als  die  persönUche  Er- 
scheinung derselben  sind  die  bisher  äußersten  Stufen  der  Entfaltung  des 
Lebens,  von  denen  wir  wissen  und  in  dessen  Strom  wir  selbst  heraufge- 
kommen sind. 

Der  geschilderte  Entwicklungsgang  der  Erziehung  ist  in  jeder  seiner  Phasen, 
die  als  solche  nicht  etwa  zeithche,  sondern  sachhche  Stufen  sind,  heute  in 
einem  eigenartigen  Fundierungsverhältnis  gleichzeitig  vorhanden,  durch  un- 
zählige Einzeltatsachen  und  Erscheinungen  belegt;  er  fordert  den  Versuch 
des  geschichtlichen  wie  des  grundsätzlichen  Verständnisses.  Die  mannigfachen 
Begriffsbestimmungen  der  Erziehung,  als  da  sind:  Selbstausbildung  des  Lebens, 
Fortpflanzen  der  Gesellschaft,  Tradition  der  Kultur,  Entfaltung  der  reinen 
Menschenkräfte  usw.  lassen  unzweideutig  erkennen,  daß  gerade  die  grundsätz- 
liche Anal>  se  noch  unabgeschlossen  ist,  daß  wir  in  erschöpfender  Weise  auch 
heute  noch  nicht  sagen  können,  was  die  Erziehung  eigentUch  ist,  sondern  allen- 
falls unsere  Zeitmeinung  anstelle  früherer  Zeitmeinungen  setzen.  Dabei  lassen 
wir  uns  auch  in  der  wissenschaftlichen  Überlegung  wieder  mitbestimmen  von  der 
Brauchbarkeit  dieser  oder  jener  Erziehungstheorie  für  die  schwebenden  Auf- 
gaben der  Erziehung  und  die  weitere  Ausgestaltung  der  Erziehungszustände. 
Um  die  eigentliche  Erkenntnisaufgabe,  die  restlose  Analyse  der  Erziehungs- 
akte als  solcher  kommen  wir  freilich  nicht  herum;  sie  bleibt  eine  Forderung 
des  Erkenntniswillens,  und  Pädagogik  ihrer  Idee  nach  konstituiert  sich  eben 
als  die  absichtslose  Analyse  und  Beschreibung  des  Wesens  von  Erziehung, 
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das  in  den  Einzelerziehungen  mehr  oder  minder  ausgeprägt  den  Blickpunkt 
für  alle  Versuche  einer  Begriffsbestimmung  und  Gesetzesformulierung  abgibt. 

So  gelangen  wir  von  unseren  beiden  Ausgangspunkten  zum  Ergebnis,  daß 
Pädagogik  als  Theorie  der  Erziehung  an  die  Hochschulen  gehört;  das  System 
der  Kulturwissenschaften  ist  lückenhaft,  und  die  Erziehung  bleibt  ohne  letztes 
wissenschaftliches  Verständnis,  wenn  der  Pädagogik  Anerkennung  und  Ver- 
tretung geweigert  wird.  Ledighch  als  Stätten  der  Theorie  betrachtet  und  ganz 
abgesehen  von  ihren  Aufgaben  als  höchsten  Fachschulen  haben  die  Universi- 
täten die  Pflicht  und  den  Beruf,  die  Pädagogik  zu  pflegen. 

Mit  dieser  Feststellung  scheint  mir  indirekt  auch  der  Geist  gekennzeichnet, 
in  dem  die  Pflege  der  Pädagogik  an  den  Hochschulen  zu  geschehen  hat,  und 
scheinen  die  Einrichtungen  abgegrenzt,  die  zu  dieser  Pflege  erforderlich  sind.  In 
die  Idee  der  Hochschule  gehört  der  Theoretiker  der  Pädagogik,  gehören  alle 
Vorlesungsgebiete,  die  zur  Konstituierung  des  Gesamtfachs  Pädagogik  er- 
forderlich sind,  und  alle  Einrichtungen,  ohne  die  eine  forschende  Arbeit  auf 
pädagogischem  Gebiet  nur  unvollkommen  möglich  ist,  also  ein  pädagogisches 
Seminar  mit  erziehungsgeschichtlicher,  pädagogisch-systematischer  und  didak- 
tischer Fachbücherei,  ein  pädagogisch-psychologisches  Institut,  die  Verbindung 
mit  einer  pädagogischen  Versuchsanstalt.  Aus  diesen  Absteckungen  des  Gebiets 
erhellt  auch,  daß  eine  Professur  allein  nicht  ausreicht,  die  Gesamtheit  der 
Aufgaben  zu  bewältigen. 

Es  wirkt  auf  die  meisten  Menschen  erschreckend,  wenn  ihnen  diese  Zu- 
sammenhänge und  ihre  Konsequenzen  klargelegt  werden.  Niemand  ist  be- 
reit, für  die  Pädagogik  als  Wissenschaft  alle  diese  Einrichtungen  als  nötig 
zuzugeben,  noch  weniger  die  Mittel  dafür  zu  bewilligen.  Alle  schon  akade- 
misch „arrivierten"  Wissenschaften  befürchten  Abbruch  und  Verkürzung  der 
für  ihre  Bedürfnisse  erforderlichen  Staatsmittel.  Deshalb  bemerke  ich  aus- 
drücklich, daß  meines  Erachtens  der  Ausbau  zu  dem  gegebenen  Endzustand 
nur  langsam  erfolgen  kann  und  soll.  Kein  Mensch  würde  heute  dafür  zu 
gewinnen  sein,  die  großen  und  zahlreichen  differenzierten  Institute,  Kliniken 
und  anderen  Einrichtungen  zu  bewilligen,  die  das  medizinische  Studium  und 
die  Ausbildung  der  Ärzte  erfordert.  Sie  sind  im  Lauf  der  Jahrhunderte  ent- 
standen, mit  organischer  Notwendigkeit,  und  fast  jede  Neuerung  auf  dem  Ge- 
biet des  medizinischen  Unterrichts  ist  einmal  befehdete  Revolution  gewesen, 
ehe  sie  Selbstverständlichkeit  wurde.  So  wird  es  auch  mit  der  Pädagogik 
gehen;  denn  der  Stand  der  Erzieher  ist  zahlenmäßig  nicht  geringer  als  der 
der  Ärzte,  und  die  Volksbildung  ein  Wert  von  kaum  geringerer  Bedeutung  als 
die  Volksgesundheit.  Es  wäre  ein  Mißverständnis,  zu  glauben,  daß  der 
sachlich  notwendige  Ausbau  von  heute  auf  morgen  geschaffen  werden  soll; 
mir  jedenfalls  liegt  es  fern,  eine  solche  Forderung  für  sinnvoll  zu  halten, 
aber  es  ist  auch  ein  Mißverständnis  zu  glauben ,  daß  sich  eine  Entwicklung 
in  ihrem  folgerichtigen  Verlauf  werde  aufhalten  lassen.  In  einem  Jahr- 
hundert wird  auch  in  Deutschland  selbstverständhch  geworden  sein,  was 
heute  als  „Überanspruch"  bekämpft,  als  „Utopie"  belächelt  oder  als  „Un- 
möglichkeit" einfach  beiseite  geschoben  wird. 

Die  letzte  Ursache,  warum  eine  solche  Entwicklung  kommen  wird,  liegt 
in  der  wachsenden  Not  der  modernen  Gesellschaft,  der  nur  vom  Geiste 
begegnet  werden  kann,  und  damit  in  einer  wachsenden  Bedeutung  der  Bil- 
dung und  Erziehung.     Die  allmähliche  Verwirklichung  dessen,  was  für  die 
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Pädagogik  als  Wissenschaft  nottut,  wird  in  demselben  Sinne  erfolgen,  in  dem 
sich  die  technischen  Wissenschaften  durchgesetzt  haben.  Das  Bedürfnis  wird 
von  einem  Schritt  zum  andern  weiterführen.  In  der  eingangs  geschilderten 
Zeitbewegung  läßt  sich  schon  ein  erster  großer  Erfolg  nachweisen:  Die 
Hochschulen  haben  sich  der  Pädagogik  zu  öffnen  begonnen,  nicht  weil  sie 
durchweg  der  pädagogischen  Wissenschaft  unbefangen  oder  gar  anerkennend 
gegenüberstehen,  sondern  weil  Bedürfnisse  des  gesellschaftlichen  Lebens 
zwangen  und  drängten.  Auch  die  nähere  und  weitere  Zukunft  wird  unter 
diesem  Zeichen  stehen.  Nicht  um  den  Zusammenhang  zwischen  Lebensbe- 
dürfnissen des  Bildungswesens  der  Gesellschaft  und  pädagogischer  Wissen- 
schaft zu  leugnen,  habe  ich  die  Überlegung  über  die  Pädagogik  als  Wissen- 
schaft angestellt,  sondern  um  gewissen  Vorurteilen  zu  begegnen,  als  sei  die 
Eingliederung  der  Pädagogik  in  die  Universitäten  eine  Degradation  dieser 
hohen  Schulen. 


Moralpsychologische  Erhebungen  an  Schulkindern. 

Von  Hans  Reichenbach^). 

Die  vorliegende  Arbeit  hat  sich  zur  Aufgabe  gestellt,  den  Inhalt  des  ethischen 
Besitzes  an  einer  Reihe  von  Kindern  zu  untersuchen  und  in  einem  Gesamt- 
bild darzustellen.  Die  Arbeit  ist  demnach  eine  rein  beschreibende;  sie 
will  nur  das  tatsächlich  Vorhandene  wiedergeben  und  sieht  ab  von  jeder 
Frage  nach  den  tieferen  Ursachen  des  vorhandenen  Tatbestandes  wie  von 
jeder  Bewertung  der  entdeckten  Ethiken  oder  ethischen  Vorstufen.  Die  letztere 
—  ein  notwendiges  Grundkapitel  aller  Pädagogik  —  ist  überhaupt  nicht  ein 
Problem  wissenschaftlicher  Untersuchung,  sondern  eben  ein  Gebiet  der  dem 
Erkennen  parallel  geordneten  Grundfunktion  des  menschlichen  Geistes:  des 
Bewertens.  Die  erstere,  in  der  ich  das  eigenthche  Thema  der  charaktero- 
logischen  Wissenschaft  sehen  möchte,  bedarf  zu  ihrer  Lösung  der  Vorarbeit 
einer  genauen,  umfangreichen  und  zuverlässigen  Materialsammlung;  nichts 
als  Beiträge  zu  dieser  reinen  Deskription  wollen  die  hier  mitgeteilten  Unter- 
suchungen sein. 

Die  Untersuchungen  erstrecken  sich  auf  40  Münchener  Volksschulkinder, 
20  Jungen  und  20  Mädchen,  alle  im  Alter  von  10^/2  bis  12  Jahren.  Sie 
besuchten  die  oberen  Klassen  der  Volksschule  an  der  Frauenstraße  zu 
München.  Die  Kinder  wurden  alle  einzeln  untersucht;  jedes  nur  einmal, 
die  Untersuchung  dauerte  für  jedes  nur  ^2  bis  2/4  Stunde.  Die  Kinder  ent- 
stammen den  ärmeren  Volksschichten ;  ihre  Väter  sind  zumeist  kleine  Hand- 
werker, Ladenbesitzer,  niedere  Beamte  (z.  B.  Bürodiener,  Desinfekteur  usw.) 
oder  Angestellte  in  diesen  Berufen.  Kinder  von  Fabrikarbeitern  und  un- 
gelernten Arbeitern  waren  nicht  dabei.  Fast  alle  Kinder  hatten  größere  oder 
kleinere  Geschwister. 


*)  Die  Untersuchungen  sind  auf  Veranlassung  und  unter  Leitung  von  Prof.  Aloys  Fischer 
am  Pädagogisch-psychologischen  Institut  zu  München  im  Sommer  1913  ausgeführt.  Eine  Reihe 
von  Umständen  haben  die  Drucklegung  bisher  verhindert. 
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Die  Methode  der  Uatersuchung  konnte  nur  die  des  Fragens  sein;  alles 
Material  konnte  nur  durch  Befragen  des  Kindes  gewonnen  werden.  Es  war 
nicht  möglich,  das  Kind  in  seinem  Handeln  selbst  zu  beobachten,  die  zahl- 
reichen Geschehnisse  des  Tages,  in  denen  das  Kind  eine  mitbestimmende 
Rolle  spielt,  direkt  zu  analysieren  und  herauszufinden,  inwieweit  die  hierbei 
hervortretenden  Reaktionen  des  Kindes  auf  mehr  oder  weniger  deutliche 
Wertgefühle  zurückgehen  oder  auf  einem  reinen  Mechanismus  beruhen  — 
sei  dieser  nun  ein  angeborener  oder  durch  Erziehung  und  MiUeueinflüsse 
erworbener.  Eine  derartige  exakte  Untersuchung  kann  ein  Einzelner  nur  an 
einer  kleinen  Zahl  von  Kindern  durchführen,  mit  denen  er  Jahre  hindurch 
zusammenlebt,  ein  Lehrer  an  einigen  seiner  Schüler,  die  Eltern  an  ihren 
Kindern.  Die  Charakterologie  kann  aber  auf  derartige  vollkommen  exakte 
Analysen  nicht  warten  —  so  wertvoll  und  unerläßlich  sie  ihr  auch  sein 
mögen.  Sie  braucht  ein  umfangreiches  Material,  das  sich  über  eine  größere 
Zahl  von  Kindern  erstreckt,  und  sie  braucht  es  rascher,  damit  Anfangsresultate 
vorliegen,  die  ihr  Wege  der  Weiterarbeit  eröffnen.  Immerhin  braucht  sie 
auch  hier  auf  einen  gewissen  Grad  der  Exaktheit  nicht  zu  verzichten.  Der 
Glaube,  daß  Exaktheit  der  Einzeluntersuchung  und  Anzahl  der  untersuchten 
Fälle  umgekehrt  proportional  sind,  läßt  auch  mittlere  Wege  zu.  Man  braucht 
die  Anzahl  der  Versuchspersonen  nicht  gleich  allzu  hoch  zu  wählen,  sondern 
kann  sich  mit  einer  kleineren  Zahl  begnügen,  wenn  man  nur  das  einzelne 
Kind  sehr  viel  genauer  vornimmt. 

Unter  ausdrückUcher  Anerkennung  des  Wertes  der  direkten  Beobachtung 
des  Kindes,  des  Schlusses  auf  die  seinen  Handlungen  zugrunde  liegenden 
Motivationen  und  Prinzipien,  und  insbesondere  unter  Anerkennung  der  Not- 
wendigkeit, die  durch  die  Frage  ermittelten  sittlichen  Begriffe  und  Motive 
eines  Kindes  mit  den  aus  seinem  Verhalten  erschlossenen  zu  vergleichen, 
mußte  sich  die  Untersuchung  zunächst  auf  die  Erhebung  durch  die  Frage 
beschränken. 

Die  Technik  des  Fragens  ist  dabei  keineswegs  selbstverständ- 
lich; ihre  Darstellung  scheide  ich  hier  jedoch  aus.  Für  die  Verwendung 
der  Frage  ergeben  sich  sofort  zwei  Grundrichtungen  der  Arbeitsweise. 
Erstens  kann  man  die  Kinder  nach  dem  positiven  Inhalt  ihres  Pflichten- 
kreises ausfragen,  nach  ihrem  Schatz  an  ethischen  Begriffen,  den  zahl- 
reichen Vorstellungsinhalten,  die  mit  dem  charakteristischen  Gefühlston 
„du  sollst"  gefärbt  und  dies  ganz  ohne  jeden  Versuch,  das  Kind  zur 
selbständigen  begriffhchen  Verallgemeinerung  dieser  Einzelinhalte  zu  ver- 
anlassen, vielmehr  allein  in  der  Absicht,  die  elementarsten  Komplexe  zu 
erhalten.  Nur  so  läßt  sich  dieses  Verfahren  scharf  trennen  von  der  zweiten 
Arbeitsrichtung:  dem  Fragen  nach  Urteilen  oder  richtiger:  den  ethischen 
Beurteilungen  eigener  oder  fingierter,  einfacher  oder  eingekleideter  Hand  - 
lungen  und  Sachverhalte.  Hier  wird  das  Kind  zu  einer  Motivation  seiner 
Pflichten  veranlaßt,  soll  es  mitteilen,  warum  es  dies  und  jenes  nicht  darf 
und  warum  dies  und  jenes  gut  ist.  Es  soll  herausgefunden  werden,  wie 
weit  die  beiden  Grundwerte  Gut  und  Böse  von  dem  Kinde  deutlich  gefühlt 
werden,  welche  Handlungsinhalte  in  der  Welt  des  Kindes  unter  sie  fallen 
und  wie  weit  der  intellektuelle  Vorgang  der  Zurückführung  aller  Werte  auf 
diese  Grundwerte  bereits  vorgeschritten  ist.  Diese  beiden  Richtungen  be- 
dingen auch  die  Gliederung  der  vorliegenden  Arbeit. 


Moralpsychologische  Erhebungen  an  Schulkindern  291 

Der   Pflichtenschatz. 

a)  Frageverfahren. 

Zur  Ermittelung  des  Pflichtenschatzes  wurde  folgendes  Frageverfahren 
benutzt. 

Zuerst  wurde  an  das  Kind  die  Frage  gerichtet:  „Was  ist  dir  alles  ver- 
boten?" und,  wenn  diese  nicht  sogleich  verstanden  wurde,  noch  hinzugefügt: 
„Was  darfst  du  alles  nicht  tun?  Es  folgte  nun  gewöhnlich  eine  Aufzählung 
einer  Anzahl  Pflichten,  wie:  ich  darf  nicht  raufen,  nicht  unter  der  Stunde 
schwätzen  usw.  Es  kam  nun  alles  darauf  an,  möglichst  den  ganzen  Um- 
kreis des  Pflichtenbesitzes  zu  ermitteln,  durch  planmäßige  weitere  Fragen 
mußte  das  Kind  immer  an  weitere  Gebiete  erinnert  werden,  damit  möglichst 
alles  ans  Tageslicht  kam.  Die  Art  der  Frage  wurde  bei  gleichem  Sinn  von 
der  Antwort  des  Kindes  mitbestimmt,  die  Richtung,  in  der  neue  Antworten 
provoziert  wurden,  von  den  gegebenen  aus  entwickelt.  So  wurde  gefragt: 
Was  darfst  du  in  der  Schule  nicht  tun?  Im  Haus?  auf  der  Straße? 
ferner:  wann  schimpft  der  Lehrer?  die  Mutter?  der  Vater?  wann  bist  du 
zuletzt  „geschimpft"  („gelobt")  worden?  Dann  wurde  gefragt:  Was  ist 
bös?  Bei  diesem  Frageverfahren  besteht  die  große  Gefahr,  die  Auf- 
merksamkeit auf  bestimmte  Gebiete  zu  konzentrieren  und  damit  von  be- 
stimmten anderen  Gebieten  fernzuhalten,  bzw.  umgekehrt  die  Kinder  auf 
andere,  ihnen  fremde  Gebiete  hinzulenken,  auf  denen  sie  Antworten  geben,  die 
sie  sich  nicht  selbst  überlegt  haben,  von  Pf  hebten  berichten,  die  sie  nie 
als  eigene  empfunden  haben.  Dies  wäre  um  so  nachteiliger,  als  gerade  auf 
die  Spontaneität  der  Antworten  großes  Gewicht  gelegt  werden  muß,  wie 
weiter  unten  ausgeführt  werden  wird.  Aber  beide  Fehler  lassen  sich  ver- 
meiden, indem  man  nur  auf  ^  Gebiete  hinlenkt,  von  denen  man  mit  Sicher- 
heit weiß,  daß  sie  für  das  Kind  eine  entscheidende  Rolle  spielen  —  es  wurde 
überall  nur  nach  Schule,  Haus  und  Straße  gefragt  —  und  zweitens  dadurch, 
daß  man  auch  genügend  allgemein  gehaltene  Fragen  einschaltet,  wie:  Wann 
schimpf t  der  Vater ?  Was  ist  bös?  Was  darfst  du  sonst  noch  nicht  tun?  Im 
übrigen  muß  der  Fehler  dadurch  beseitigt  werden,  daß  man  alle  Kinder  ge- 
nau nach  dem  gleichen  Frageschema  behandelt,  was  auch  überall  durchge- 
führt wurde. 

Es  folgten  dann  die  Fragen:  Wofür  bist  du  schon  gelobt  worden?  Wasliast  du 
schon  Gutes  getan?  Was  ist  gut?  Auch  hier  wurden  dem  Kinde  durch  die  Hin- 
lenkung auf  die  3  Hauptgebiete  des  kindlichen  Lebens :  Schule,  Haus  und 
Straße  Unterstützungen  gegeben.  Ebenso  wie  bei  den  ersten  Fragen  begnügte 
sich  der  Versuchsleiter  nicht  mit  der  einmaligen  Stellung  der  Frage,  sondern 
wiederholte  sie  gelegenthch  in  anderer  Form  und  suchte  überhaupt  möghchst 
alles  an  ethischem  Besitz  Vorhandene  aus  dem  Kinde  herauszuholen.  So 
wurde  ein  umfangreiches  Material  zusammengebracht,  wofür  schon  allein  die 
Anzahl  der  von  einem  einzelnen  Kind  ausgesagten  Punkte  spricht,  welche 
zwischen  39  und  11  schwankt  (Mittel  22,3). 

b)  Verarbeitung  des  Materials. 

Die  gegebenen  Antworten  zeigten  große  Unterschiede.  Während  einzelne 
Punkte  von  fast  allen  Kindern  genannt  worden  waren,  so  z.  B.  Gehorsam, 
Friedfertigkeit  unter  den  „Tugenden",  u.  a.  waren  andere  nur  von  wenigen 
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angegeben,  so  Tierschutz,  Schadenfreude  u.  a.  Nun  ist  eins  klar:  Wenn 
der  Versuchsleiter  einmal  alle  überhaupt  genannten  Punkte  zusammengestellt 
hätte  und  nun  jedes  Kind  einzeln  gefragt  hätte:  darfst  du  das  tun  oder 
nicht?  so  hätte  er  von  jedem  Kinde  die  gleiche  Antwort  erhalten,  und  somit 
für  alle  Kinder  den  gleichen  PfUchtenkreis  festgestellt.  Jedes  Kind  hätte 
z.  B.  geantwortet,  daß  man  die  Tiere  nicht  quälen  darf  und  daß  man  nicht 
schadenfroh  sein  dürfe.  Aber  es  wäre  verkehrt,  daraus  schließen  zu  wollen, 
daß  die  besondere  Verteilung  der  Pflichten,  wie  sie  nun  in  den  Aussagen 
der  Kinder  vorliegt,  ein  Zufallsprodukt  wäre.  Man  könnte  auch  glauben,  daß 
die  tatsächlich  gefundenen  starken  Abweichungen  von  der  vollständigen  Auf- 
zählung der  Tugenden  und  Pflichten  nicht  eine  charakterologische  Einsicht, 
sondern  ein  Mangel  der  Methode  der  Untersuchung  sei.  Aber  dieser  Glaube 
ist  irrig.  Vielmehr  liegt  in  der  Spontaneität  der  Aussage  ein  Moment,  das 
weitgehende  Schlüsse  auf  die  Ursache  der  besonderen  Verteilung  zuläßt.  Es 
darf  nämlich  angenommen  werden,  daß  die  von  einem  Kinde  spontan  ge- 
nannten Pflichten  die  in  seinem  Pflichtenschatz  vorherrschenden  sind, 
daß  es  gerade  diejenigen  PfHchten  spontan  nennen  wird,  die  für  sein  Han- 
deln durch  die  Häufigkeit  ihres  Vorkommens  besonders  wichtig  sind,  ferner 
diejenigen,  die  von  ihm  besonders  tief  empfunden  werden,  vielleicht  auch 
diejenigen,  die  ihm  am  sauersten  werden.  Denn  die  Aussageform  ist  nicht 
ein  Produkt  rein  zufälliger  äußerer  Umstände  —  diese  spielen  nur  eine  unter- 
geordnete Rolle  — ,  sondern  durch  ganz  bestimmte  Dispositionen  des  Indi- 
viduums bedingt. 

Nun  ist  hier  allerdings  noch  der  Einwand  zu  machen,  daß  diese  verur- 
sachenden Dispositionen  nicht  so  sehr  die  genannten  mit  dem  ethischen  Ver- 
halten zusammenhängenden  Eigenschaften  sind,  als  vielmehr  mit  dem  Ge- 
dächtnis des  Kindes  zusammenhängen ;  daß  mit  dem  hier  angewandten  Ver- 
fahren im  wesentlichen  nur  der  Präsenzumfang  des  Gedächtnisses  oder 
die  Aussagebereitschaft  gemessen  sei.  Nun  ist  es  kein  Zweifel,  daß 
diese  einen  gewissen  Einfluß  ausübt.  Aber  das  Resultat  der  Untersuchung 
hat  gezeigt,  daß  diese  Aussagebereitschaft  keineswegs  den  entscheidenden 
Ausschlag  gibt.  Es  sind  Kontrollverfahren  möglich  gewesen,  die  deutlich 
zeigten,  daß  hier  eine  andere  Größe  als  die  Aussagebereitschaft  mitspricht 
die  mit  den  genannten  beiden  Faktoren,  der  Häufigkeit  des  Vorkommens  der 
Pflichten  und  der  Tiefe  ihrer  Verankerung  im  Individuum,  aufs  engste  zu- 
sammenhängt. Das  wird  weiter  unten  ausgeführt  werden.  Wir  müssen  an- 
nehmen, daß  der  von  jedem  Kinde  genannte  Pflichtenkreis  eine  für  seine 
Charakterologie  wesentliche  Größe  darstellt. 

Das  einfachste  wäre  es  nun  gewesen,  jeden  von  dem  Kinde  genannten 
Punkt  als  besondere  Pflicht  zu  zählen.  Doch  zeigte  sich,  daß  dies  un- 
möglich war.  Manche  Aussagen  desselben  Kindes  waren  unter  dem  Gesichts- 
punkt des  darin  genannten  ethischen  Besitzes  identisch  oder  ganz  nahe  zu- 
sammenhängend, sie  waren  vielfach  reine  Wiederholungen  mit  anderen  Worten. 
So  wurden  aufgezählt:  „Ich  muß  zu  Hause  abtrocknen  helfen  und  muß  die 
Stuben  ausputzen."  Oder:  „ich  muß  tun,  was  mir  der  Vater  anschafft"  und 
„ich  darf  nicht  ungehorsam  sein."  Derartige  Punkte  wurden  zu  einem  Ober- 
begriff zusammengefaßt,  wie  zu  Hause  helfen,  Gehorsam,  und  so  entstand 
eine  Reihe  von  ethiscHen  Elementarbegriffen,  von  „Elementen",  die  das 
Grundmaterial  der  weiteren  Bearbeitung  des  Pflichtenschatzes  abgaben.     Es 
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gelang  mir,  diese  einem  allgemeinen  Schema  einzuordnen;  dieses,  also  eine 
Zusammenfassung  aller  überhaupt  bei  den  Kindern  vorkommenden  Elemente, 
lasse  ich  hier  folgen.     (Die  Elemente  sind  durchnummeriert.) 

Schema  der  Elemente. 

I.  Pflichten,  die  sich  auf  Sachgebiete  beziehen, 

a)  Solche,  die  sich  auf  die  schulische  Arbeit  beziehen:  1.  Nicht  die  Schule  versäumen.  2.  In 
der  Schule  aufmerksam  sein.  3.  In  der  Schule  nicht  abschreiben.  4.  Die  Hausaufgaben  an- 
fertigen.    5.  Qualität  der  Arbeiten. 

b)  Häusliche  Pflichten:  6.  Zu  Hause  mithelfen.  7,  Nicht  zu  lange  ausbleiben.  8.  Nicht  zu  spät 
ins  Bett  gehen  oder  zu  spät  aufstehen.     9.  In  den  Hort  gehen. 

c)  10.  Religiöser  Pflichtenkreis. 

d)  Rein  äußerliche  Vorschriften:     11.  Polizeiverbote.     12.  Hygienische  Vorschriften. 

e)  Benehmen.  13.  Sich  in  der  Schule  nicht  ungebührlich  benehmen.  14.  Sich  im  Hause  nicht 
ungebührlich  benehmen.  15,  Sich  auf  der  Straße  nicht  ungebührlich  benehmen.  Iß.  Ordent- 
lich sein.     17.  Mäßig  sein.     18.  Sparen. 

f)  19.  Sexuelles. 

II.  Pflichten,  die  sich  auf  das  Verhalten  gegen  Personen  beziehen. 

a)  Aus  der  speziell  kindlichen  Gemeinschaft  sich  ergebende  Pflichten. 

a)  betr.  das  persönliche  Verhalten  des  einzelnen  Kindes.    20,  Nicht  streiten.    21.  Nachgeben 

beim   Streit.     22.  Nicht  „verklagen",     23.  Nicht  neidisch  sein.     24.  Nicht  gehässig   sein. 

24.  Nicht  schadenfroh  sein, 
ß)  betr.  den  moralischen  Einfluß  des  einen  auf  das  andere  Kind:    26.  Gutes  Beispiel  geben. 

27.  Frieden  stiften.    28.  Von  bösen  Kindern  sich  nicht  beeinflussen  lassen.    29.  Nicht  mit 

Buben  spielen. 

b)  aus  dem  Verhältnis  von  Kind  zu  Erwachsenen  (insbesondere  Eltern)  sich  ergebende :  30.  Ge- 
horsam. 31.  Nicht  trotzig  sein.  32.  Nicht  nachäffen.  33.  Höfliches  Benehmen  gegen  Er- 
wachsene. 

c)  Aus  der  sozialen  Gemeinschaft  im  allgemeinen,  in  der  auch  das  Kind  steht,  sich  ergebende. 
a)  des  Nicht-Schadens:    34.   Keine  Sachen   beschädigen.     35.   Nicht    aus    Ungeschicklichkeit 

Schaden  anrichten.  36.  Nicht  naschen.  37.  Nicht  stehlen.  38.  Nicht  betrügen.  39.  Nicht 
lügen.  40.  Nicht  verleumden.  41.  Falscher  Stolz.  42.  Nicht  Menschen  ärgern,  43.  Nicht 
geizig  sein.  44.  Mord  und  Selbstmord. 
ß)  des  positiven  Nutzens:  45.  Anderen  Menschen  helfen.  46.  Fremde  Sachen  bewahren, 
47.  Freiwillige  Arbeiten  aller  Art  machen.  48.  Aufgetragene  Arbeiten  gut  ausführen 
49.  Tierschutz.  1) 

Die  Aufstellung  dieses  Schemas  war  mit  großen  Schwierigkeiten  verknüpft. 
Das  einfachste  wäre  gewesen,  auf  rein  deduktivem  Wege  die  Einteilung 
einfach  vorauszusetzen,  etwa  mit  der  Unterscheidung  sozialer  und  persön- 
licher individueller  Pflichten  zu  beginnen  und  dann  weiter  zu  gliedern.  Oft 
genug  ist  in  der  Moralpsychologie  das  gefundene  Tatsachenmaterial  auf  das 
Prokrustesbett  einer  vorher  ausgearbeiteten  ethischen  Systematik  gespannt 
worden,  statt  daß  die  Einteilung  aus  der  gefundenen  Tatsache  genommen 
wurde.  Dieses  Verfahren  hätte  im  vorliegenden  Fall  nur  zu  Fehlresultaten 
geführt.  Denn  es  wäre  dadurch  eine  Einteilung  nach  Motiven  zustande  ge- 
kommen anstatt  nach  dem  bloßen  Inhalt  der  Pflichten;   die  Motivation  des 


^)  Die  Eingliederung  der  Pflicht  zum  Tierschutz  an  dieser  Stelle  ist  nicht  ganz  korrekt,  da 
in  n  nur  von  den  Pflichten  gegen  Personen  die  Rede  ist.  Genau  genommen  hätten  der  Tier- 
schutz und  II  erst  zu  einem  gemeinsamen  Oberbegriff  zusammengefaßt  werden  müssen,  etwa 
„Pflichten  gegen  andere  Lebewesen",  und  dann  weiter  geteilt  werden  müss'fen.  Aber  es  erschien 
zweckmäßig,  auf  diese  Komplizierung  des  Systems  zu  verzichten,  besonders  auch  deshalb,  weil 
der  Tierschutz  in  den  Antworten  nur  eine  ganz  untergeordnete  Rolle  spielt ;  die  strenge  Einteilung 
dürfte  hier  der  Anschaulichkeit  geopfert  werden. 
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Kindes  wird  mit  der  bisher  entwickelten  Methode  noch  nicht  gefaßt.  Es 
zeigt  sich  übrigens,  daß  sie  zumeist  noch  sehr  unvollkommen  ist,  daß  sie, 
wo  vorhanden,  in  sehr  verschiedenem  Grade  ausgebildet  ist  und  daß  sehr  viele 
Pflichten  noch  ganz  ohne  Motivation  als  selbstverständlich  hin- 
genommen werden.  Deshalb  mußte  von  einer  deduktiven  Gliederung  ab- 
gesehen werden,  es  wurde  vielmehr  so  verfahren,  daß  die  empirisch  gewonnenen 
Elemente  in  Gruppen  zusammengestellt  wurden.  Dieses  Verfahren  hat  auch 
den  Vorzug,  daß  das  erhaltene  Gesamtbild  dem  kindlichen  Vorstellungskreis 
wirklich  entspricht  und  nicht  künsthch  in  den  Vorstellungskreis  der  Er- 
wachsenen hineingepaßt  wird.  Es  zeigte  sich  nun,  daß  sich  zwei  oberste 
Klassen  von  Pf  hebten  unterscheiden  ließen:  Solche,  die  sich  auf  Sachgebiete, 
und  solche,  die  sich  auf  Personen  beziehen.  Die  ersteren  sind  Ausführung 
oder  Unterlassung  einer  bestimmten  sachlichen  Leistung,  welche  nur  die 
Person  des  Handelnden  erfordern;  unter  den  letzteren  sind  dagegen  solche 
PfHchten  zusammengefaßt,  die  sich  an  eine  zweite  Person  als  Gegenstand 
oder  Ziel  wenden.  Diese  Unterscheidung  ist  nicht  identisch  mit  dem  Gegen- 
satzpaar Egoistisch-sozial.  Die  zweite  Pflichtenklasse  zeigt  zwar  stets  einen 
sozialen  Charakter,  weil  sie  sich  ja  direkt  an  andere  Personen  wendet.  Die 
erste  dagegen  enthält  auch  zahlreiche  PfHchten,  die  sich  sehr  wohl  sozial  be- 
gründen lassen. 

Um  einen  Einbhck  in  die  Natur  der  kindlichen  Antworten  zu  geben,  sei 
eine  Auswahl  derselben  hier  mitgeteilt.  Es  erscheint  überflüssig,  für  jedes 
der  49  Elemente  Antworten  anzugeben.  Nur  die  wichtigsten  und  häufigsten 
sind  deshalb  vertreten.  Andererseits  auch  die  auffallend  seltenen!  Dabei 
wird  versucht,  die  Verschiedenheit  der  Antworten  innerhalb  eines  Elements, 
soweit  sie  vorhanden  ist,  möghchst  zur  Geltung  zu  bringen.  Da  die  Ant- 
worten bald  auf  die  Frage  „was  ist  verboten?",  bald  auf  die  Frage  „was 
ist  gut?"  erhalten  worden  sind,  geben  sie  bald  die  negative,  bald  die  posi- 
tive Formulierung  der  Pflicht;  da  der  Sinn  trotzdem  klar  erkenntlich  ist,  er- 
schien es  überflüssig,  jedesmal  die  Frage  zu  erwähnen.  Manche  Antworten 
kamen  auch  auf  die  Frage,  „wofür  bist  du  geschimpft  worden"  oder  „wofür 
bist  du  gelobt  worden",  daher  Formulierungen  mit  „wenn"  oder  „weil".  Es 
ist  absichtUch  sprachHch  nichts  an  den  Antworten  geändert  worden. 

Beispiele  der  Antworten. 

Zu  5.    Die  gute  Qualität  der  Schularbeit  wird  als   „sittliche''   Pflicht  angesprochen    in 
folgenden  Aufgaben: 
Jungen:  Schön  schreiben  —  eine  gute  Note  bekommen  —  einen  schlechten  Aufsatz  machen 

—  recht  fleißig  sein  —  die  Aufgabe  liederlich  machen  —  dumm  sein. 

Mädchen:  Ich  bin  für  die  Sprachlehre  gelobt  worden  —  eine  schlechte  Aufgabe  machen  — 
Fräulein  hat  mir  ein  Bild  geschenkt  für  eine  gute  Note  —  träge  sein  —  eine  gute  Arbeit 
liefern. 

Zu  6.  Pflicht  der  Mithilfe  im  Haus. 

Jungen:  Gänge  fürs  Geschäft  machen  —  Stiefel  putzen  —  der  Mutter  beistehen  —  Obacht 
geben  auf  meine  Schwester  —  der  Mutter  was  holen  —  der  Mutter  was  helfen  bei  der  Haus- 
arbeit —  abtrocknen. 

Mädchen:  Der  Mutter  Bier  holen  —  Mittags  das  Geschirr  abtrocknen  —  manchmal  liefern 
gehen  —  für  den  Vater  (Schneider)  kleine  Handarbeiten  machen  —  der  Zugeherin  (Aufwarte- 
frau) helfen  —  ich  muß  hier  und  da  was  holen,  wenn  sich  ein  Dienstmädchen  nicht  wohl  fühlt 

—  abtrocknen  helfen  —  der  Mutter  bei  der  Arbeit  helfen  —  der  Mutter  helfen  und  nicht  immer 
so  faul  hinsetzen  —  Schuh  putzen  —  Tisch  abwischen  —  Fenster  putzen  —  zusammenkehren. 
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Zu  10.     Religiöser  Pflichtenkreis. 

Jungen:  Beten  nicht  vergessen  —  keine  Sünde  begehen  —  die  kirchlichen  Gebote  nicht 
verletzen  —  einige  Vaterunser  beten  für  die  Verstorbenen  —  fluchen  —  unsere  Seele  reinigen 

—  Gott  lästigen ')  —    eine  gute  Beichte  ablegen  —  Beichten  und  Kommunizieren  —  an  Sonn- 
und  Feierlagen  die  heilige  Messe  besuchen   —  wenn  man  den  andern  liebt  —  für  die  aimen 

Seelen  beten  —  in  der  Kirche  andächtig  sein. 

Mädchen:  Alles,  was  in  den  zehn  Geboten  steht,  tun  —  ich  hab  in  der  Heiligengeistkirche 
geopfert  (l  und  2  Pfg.)  —  im  Hort  ist  ein  Mohr,  2)  dem  habe  ich  geopfert  —  in  der  Kirche  nicht 
lachen  und  schwr  zen  und  andächtig  sein  und  nicht  umschauen  —  Trostworte  hergeben —  am 
Werktag  in  die  Schulkirche  gehn  —  die  Gebete  nicht  beten  oder  falsch  und  leichtsinm'g 
beten,  an  ganz  etwas  anderes  denken,  und  was  zwar  nicht  vorkommen  kann,  nicht  fluchen  — 
man  kann  für  andere  beten,  die  ganz  in  den  Untugenden  drin  sind  —  das  beste,  was  man  tun 
kann,  ist  Beten,  auch  für  die  armen  Seelen  im  Fegefeuer  —  anstatt  ins  Theater  gehen,  das 
Geld  der  Kirche  herschenken  —  keine  heiligen  Namen  im  Zorn  aussprechen. 

Zu  12.     Hygienisches. 

Jungen:  Man  darf  nicht  auf  den  Boden  spucken  —   Nahrungs-  und  Genußmittel  zu  betasten 

—  Schalen  und  andere  Sachen  auf  den  Boden  werfen,  weil  man  sonst  ausrutscht. 
Mädchen:  Nicht  Orangenschalen  und  Kirschkerne  wegwerfen  —  auf  die  Straße  Orangen- 
schalen und  Papier  werfen  —  in  den  Läden  auf  den  Parkeltboden  zu  spucken  und  Hunde  rein- 
zubringen —  die  unverpackten  Waren  anzurühren. 

Zu  13.     Sich  in  der  Schule  nicht  ungebührlich  benehmen. 

Jungen:  Schwätzen  in  der  Stunde  —  lachen  —  ohne  Erlaubnis  des  Lehrers  vom  Platz 
gehn  —  Mützen  nicht  umeinandwerfen  —  pfeifen  —  unartig  sein  —  lärmen. 

Mädchen:  Nicht  auf  die  Bänke  steigen  —  unanständig  sein  —  nicht  in  der  Nase  bohren  — 
schwätzen  —  lachen  —  umschaun  —  in  der  Stunde  nicht  essen  —  nicht  dummes  Zeug  machen 

—  in  der  Pause  unartig  sein. 

Zu  14.     Sich  im  Haus  nicht  ungebührlich  benehmen. 

Jungen:  Recht  umeinander  poltern  —  recht  schreien  und  lärmen  —  mit  dem  Stuhl  nacklen 
(schaukeln)  —  nicht  in  alle  Zimmer  laufen,  wenn  man  die  Schuhe  an  hat,  sondern  gleich  andre 
anziehn  —  alles  anschaun,  wo  was  drin  ist. 

Mädchen:  Wenn  ich  nicht  alles  iß  —  bei  Tisch  anständig  sein  —  für  jeden  Pfifferling 
zornig  sein  —  das  Zimmer  verunreinigen  —  im  Stiegenhaus  so  viel  Lärm  machen  —  wenn 
ich  mit  den  Schuhen  auf  dem  Kanapee  umeinand  steig  —  wenn  ich  recht  viel  Bier  trink  — 
wenn  ich  Mittags  sag,  ich  mag  des  und  des  nicht. 

Zu  15.     Sich  auf  der  Straße  nicht  ungebührlich  benehmen. 

Jungen:  Wagen  nicht  nachlaufen  —  auf  dem  Trottoir  nicht  an  alle  Schaufenster  stehen 
bleiben  —  Wasser  hinschütten. 

Mädchen:  Nicht  auf  diese  oder  jene  Person  deuten  —  Obacht  geben,  daß  ich  nicht  an 
die  Leute  anstoße  —  nicht  rückwärtsgehn  —  die  Zunge  herausstrecken. 

Zu  20.    Nicht  streiten: 

Jungen:  Raufen  —  Zanken  —  mit  den  Geschwistern  streiten  —  meine  Geschwister  nicht 
haun. 

Mädchen:  Streiten  mit  meiner  Schwester  —  ich  hab  mich  mit  meiner  Schwester  gehaun  — 
mit  den  Kindern  in  der  Schule  streiten  —  nicht  zuschlagen  —  raufen. 

Zu  22.     „Verklagend 

Mädchen:  Andere  Fehler  ausschwätzen^)  —  von  andern  Kindern  etwas  aussagen,  wie  sie 
sich  in  der  Schule  betragen  und  andere  Dinge  —  die  Kinder  verklagen  bei  den  Eltern,  wenn 
das  Fräulein  sie  gezankt  hat. 

Zu  25.     Schadenfroh  sein. 

Mädchen:  Schadenfroh  sein  —  wenn  ein  Kind  Tatzen*)  bekommt,  daß  ich  sie  nicht  aus- 
lache. 


M  Soll  heißen:  lästern. 

^)  D.  i.  eine  Sammelbüchse  für  die  Negermission  in  Gestalt  eines  Mohren. 
^)  Soll  heißen:  Anderer  Fehler,  d.  i.  die  Fehler  von  anderen  Leuten. 
*)  d.  h.  Schläge  auf  die  Handfläche. 
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Zu  30.    Gehorsam. 

Jungen:  Wenn  man  nicht  zu  Hause  bleibt  und  soll  zu  Hause  bleiben.  —  Wenn  der  Vater 
was  anschafft  und  ich  tu's  nicht  —  wenn  ich  nicht  folge  —  etwas  tun  ohne  der  Erlaubnis  des 
Lehrers  —  unartig  gegen  die  Eltern  sein  —  gehorchen  —  alles  tun,  was  mir  der  Lehrer  an- 
schafft —  nicht  tun,  was  die  Mutter  sagt  —  wenn  ich  davonlaufe  und  sage  nicht,  wo  ich 
hingehe, 

Mädchen:  Das  nicht  tun,  was  die  Mutter  verbietet  —  wenn  ich  nicht  gefolgt  hab  —  recht 
brav  und  folgsam  sein  —  gegen  die  Vorgesetzten  und  Eltern  ungehorsam  sein  —  nicht  tun, 
was  ich  will  —  wenn  ich  den  Eltern  gefolgt  bin,  das  wo  ich  sonst  nicht  getan  hätte. 

Zu  31.    Nicht  trotzig  sein. 

Jungen:  Frech  sein  —  anderen  etwas  zum  Trutz  tun  —  gegen  die  großen  Geschwister 
trotzig  sein  —  das  trotzige  Begegnen  der  Eltern. 

Mädchen:  Nicht  Widerreden  —  gegen  meine  Eltern  und  Lehrer  trotzig  sein  —  meine  Eltern 
nachmurren  —  meinen  Etlern  grob  und  mürrisch  begegnen  —  keinen  Bock  machen  —  wenn 
ich  der  Mutter  nachmaule  —  mit  dem  Fräulein  frech  sein. 

Zu  33.     Höfliches  Benehmen  gegen  Erwachsene. 

Jungen:  Den  Firmpaten  schön  grüßen  oder  Bewohner  vom  Hause  —  auf  der  Straße  höf- 
lich sein. 

Mädchen:  Wenn  die  Eltern  etwas  reden,  nicht  mitreden  —  wenn  Besuch  da  ist,  den  man 
nicht  leiden  kann,  das  nicht  zeigen  —  älteren  Leuten  auf  die  rechte  Seite  gehen  —  wenn  große 
Leute  auf  die  Post  gehen  wollen,  dann  soll  man  schnell  hingehen  und  sagen:  ich  gehe  auf  die 
Post  —  in  der  Trarabahn  vor  alten  Personen  aufstehen  —  wenn  die  Lehrerin  viele  Sachen  hat, 
fragen,  ob  ich  ihr  nichts  abnehmen  könnte  —  vornehmeren  Leute  zur  Seite  gehen. 

Zu  34.     Sachen  beschädigen. 

Jungen:  Häuser  verschmieren  : —  in  den  Anlagen  die  Blumen  abreißen  —  seine  Sachen  nicht 
kaputt  machen  —  Fenster  einwerfen  —  Briefkästen  verkritzen  —  etwas  anzünden  —  anderen 
seine  Sachen  beschädigen. 

Mädchen:  Häuser  nicht  anmalen  —  das  Ankleben  der  Häuser. 

Zu  35.     Aus  Ungeschicklichkeit  Schaden  anrichten. 

Jungen:  Wenn  man  Kaffeetassen  umschlägt  —  wenn  ich  die  Milch  überlaufen  lasse  —  wenn 
ich  etwas  brechen  tu  —  Teller  zerschlagen  —  was  zerbrechen. 

Mädchen:  Nichts  umwerfen  —  Kaffee  umschütten  —  ich  habe  3  Mark  verloren  —  das  Kleid 
zerreißen  —  wenn  ich  etwas  zusammenschlage. 

Zu  42.    Nicht  Menschen  ärgern. 

Jungen:  Leute  verspotten  —  krüppelhafte  Leute  verspotten  —  alte  Leute  ausspotten  —  arme 
Bettler  verspotten  —  Radler  nicht  tratzen  und  vors  Radel  hinstellen  —  vor  Automobilen  und 
vor  der  Trambahn  hinstellen  —  die  Mutter  nicht  ärgern. 

Mädchen:  Älteren  Leuten  eine  lange  Nase  machen. 

Zu  45.    Anderen  Menschen  helfen. 

Jungen:  Anderen  in  der  Not  helfen  —  den  Armen  Geld  geben  —  ich  bin  für  meine  Mutter 
wo  hingegangen,  wenn  sie  krank  war  —  ich  habe  meinem  Bruder  geholfen,  ein  großer  Bub 
hätt'  ihn  hauen  wollen  —  einem  Blinden  was  schenken  —  wenn  ich  was  hab',  dann  geh'  ich 
einem  andern  auch  was  davon  —  einem  Bettler  ein  paar  Pfennige  geben  —  ich  habe  einen 
Schaden,  den  mein  Bruder  getan  hat,  wieder  gut  gemacht;  der  hatte  Steine  vom  Baukasten 
verloren  und  da  wäre  er  geschimpft  worden  und  da  habe  ich  sie  wieder  zusammengesucht  — 
eine  Gabe  stiften  für  ein  Spital  —  einem  Geld  leihen  —  mal  hat  sich  ein  Kind  verlaufen  und 
da  hab'  ichs  in  die  Polizei  hineingeführt  —  wenn  einer  überfahren  wird,  daß  man  ihn  verbindet. 

Mädchen:  Wenn  ich  andern  Leuten  was  geholt  habe  —  ich  habe  mein  Pausebrot  einem 
armen  Kinde  geschenkt,  wenn  es  keins  gehabt  hat  —  wenn  ich  oft  Geld  dabei  gehabt  habe 
und  ich  habe  in  der  Kirche  einen  Armen  gesehen,  habe  ich  ihm  was  geschenkt  —  den  Armen 
was  schenken  —  ich  habe  meine  Mutter  gebeten  und  habe  armen  Kindern  in  der  Schule  schlechte 
Unterkleider  geschenkt,  die  mir  zu  kurz  oder  zu  sehr  geflickt  sind,  und  die  hats  noch  lange 
getragen  —  wenn  ich  etwas  gespart  habe,  kann  ich  es  den  Armen  geben  —  wenn  es  recht 
arme  Leute  gibt  und  man  gibt  ihnen  was  zu  essen  —  kranken  Leuten  zu  Hilfe  kommen  — 
Waisenkinder  versorgen  —  etwas  vom  Mund  absparen  und  anderen  geben  —  voriges  Jahr  war 
eine  in  der  Klasse  und  die  hat  hinten  so  'n  Buckel  gehabt  und  der  hab'  ich  öfters  die  Schul- 
asche heimgetragen  —  einen  Kranken  pflegen. 
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Für  die  Verarbeitung  bieten  sich  nun  zwei  Methoden  dar.  Erstens  die 
Verfolgung  eines  Elements  durch  alle  Kinder  hindurch:  Sie  liefert  uns  die 
Verteilung  der  Elemente  auf  die  Kinder.  Und  zweitens  die  Betrachtung  aller 
Elemente  bei  einem  Kinde:  Sie  schafft  uns  ein  Bild  von  dem  Pfhchtenkreis 
des  einzelnen  Kindes.  Man  denke  sich  in  einem  Achsenkreuz  die  Kinder 
als  Abszissen  und  die  Elemente  als  Ordinaten  aufgetragen  und  nun  die 
Elemente  jedes  Kindes  durch  einen  Punkt  in  dem  entsprechenden  Quadrat 
bezeichnet.  Dann  liefert  ein  horizontaler  Schnitt  die  Verteilung  und  ein  vertikaler 
den  Pfhchtenkreis. 

c)  Ergebnisse. 

1.  Verteilung  der  Elemente. 

Um  ein  klareres  Bild  von  der  Verteilung  zu  geben,  wurde  diese  graphisch 
versinnbildhcht  (Tafel  1).  Auf  einer  Horizontalen  sind  die  Elemente  in  der 
Reihenfolge  des  Schemas  aufgetragen,  die  einzelnen  Klassen  durch  Vertikal- 
striche getrennt,   und  darüber   als  Ordinaten   die  Häufigkeit   des   einzelnen 


'   '   '    I  '   '  '   '    I   '    '   '    '   I    '   '   '  '    I  '    '   '   '    I    ' 
tafel  1.     Häufigkeit  der  Elemente  des  Pflichtenschatzes. 
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Knaben 


Elements,  für  Knaben  und  Mädchen  besonders.  Die  Nummer  jedes  Elements 
läßt  sich  mit  Hilfe  des  daruntergezeichneten  Maßstabes  leicht  ablesen,  und 
das  Schema  liefert  dann  den  dazugehörigen  Namen.  Die  Maßzahl  der  Häufig- 
keit ist  durch  den  Maßstab  auf  der  linken  Seite  gegeben;  die  Höhe  des 
Rahmens  entspricht  der  größten  möglichen  Häufigkeit  20  (gleich  der  Anzahl 
der  Jungen  bzw.  Mädchen).  Dabei  ist  jedes  Element  für  ein  Kind  nur  ein- 
mal gezählt,  auch  wenn  es  von  ihm  in  mehrfachen  Einzelaussagen  genannt 
wurde.  Es  mußte  das  deshalb  geschehen,  weil  sich  zeigte,  daß  die  häufige 
Wiederholung  eines  und  desselben  Elements  mehr  ein  Zeichen  von  Redsehg- 
keit  als  von  besonders  tiefem  Erfassen  der  ethischen  Pflicht  bedeutet;  deshalb 
wären  in  der  Kurve  diejenigen  Elemente,  die  zufällig  bei  redseligen  Kindern 
auftreten,  vor  den  andern  bevorzugt  worden,  wenn  man  sie  mehrfach  gezählt 
hätte.  Auf  diesen  Punkt  wird  jedoch  bei  der  Untersuchung  des  Pflichten- 
kreises, wo  er  noch  sehr  viel  wichtiger  wird,  ausführlich  eingegangen  werden. 
Bei  dem  ersten  Anblick  der  Tafel  fällt  sofort  auf,  daß  die  beiden  Kurven 
für  Knaben  und  für  Mädchen  in  ihrem  ganzen  Verlauf  eine  sehr 
große  Ähnlichkeit  zeigen.    Die  Maxima  und  Minima  sind  an  den  gleichen 
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Stellen,  so  daß  die  Perioden  die  gleichen  werden;  Unterschiede  treten  nur 
an  einzelnen  Stellen  auf,  meist  ohne  das  Kurvenbild  wesentlich  zu  beein- 
flussen.   Das  ist  das  erste,  sehr  wichtige  Resultat. 

Es  beweist  nämlich  erstens,  daß  die  Voraussetzungen,  auf  denen  die  Frage- 
methode basierte,  nicht  verfehlt  waren;  daß  nämlich  die  Nennung  bestimmter 
Pflichten  durch  das  Kind  nicht  eine  zufällige  Aneinanderreihung  war,  sondern 
einem  ganz  bestimmten  Gesetz  unterlag.  Eine  zufällige  Aneinanderreihung 
hätte  bei  zwei  getrennten  Versuchsreihen  auch  ganz  verschiedene  Verteilungen 
und  Kurvenbilder  geliefert;  die  Wahrscheinlichkeit,  zwei  sehr  ähnliche  Kurven 
zu  erhalten,  ist  unendlich  gering.  Daß  sie  trotzdem  entstanden,  beweist  das 
gesetzmäßige  Wirken  einer  gemeinsamen  Ursache;  als  solche  kommt  aber 
nur  die  obengenannte  Annahme  in  Betracht.  Denn  daß  die  Kinder  in  ihren 
ethischen  Anschauungen  bei  der  Gleichartigkeit  des  Milieus,  dem  sie  ent- 
stammen, der  Gleichheit  des  Alters  und  der  noch  geringen  sexuellen  Unter- 
schiede in  diesem  Alter  auch  eine  Gleichartigkeit  des  Pflichtenschatzes  zeigen 
mußten,  war  zu  erwarten;  daß  die  Kurven  sie  zeigen,  beweist,  daß  in  den 
Antworten  der  Kinder  wirklich  die  vorherrschenden  Pflichten  zum  Ausdruck 
gekommen  sind.  Es  ist  dies  die  erste  Kontrolle  für  die  Zuverlässigkeit  der 
Untersuchungsmethode. 

Zweitens  ist  umgekehrt  die  Ähnlichkeit  der  Kurven  eine  starke  Stütze 
für  die  Behauptung,  daß  im  Alter  von  11  Jahren  zwischen  dem  ethischen 
Pflichten  schätz  von  Knaben  und  Mädchen  wesentliche  Unterschiede  noch 
nicht  bestehen.  An  einzelnen  Punkten  ist  die  Übereinstimmung  sogar  ziem- 
lich unerwartet.  Nur  einige  charakteristische  Unterschiede  treten  auf.  Das 
sei  nun  im  einzelnen  untersucht. 

In  jeder  Pflichtenklasse  ist  meist  eine  Pflicht  in  überwiegender  Häufigkeit 
vertreten.  In  der  ersten  wird  die  Qualität  der  Schularbeit  (5)  besonders  oft 
betont.  Sie  ist  die  überhaupt  am  häufigsten  genannte  Pflicht  (19  mal  bei  beiden 
Geschlechtern).  Es  ist  nicht  weiter  zu  verwundern,  daß  gerade  diese  Pfhcht  im 
Leben  des  Kindes  eine  große  Rolle  spielt,  Schule  und  Haus  arbeiten  ja  mit 
allen  Mitteln  darauf  hin,  dem  Kinde  diese  Pflicht  in  den  Vordergrund  zu  rücken. 
Das  Anfertigen  der  Hausaufgaben  (4)  tritt  dagegen  zurück;  das  kommt  wohl 
daher,  daß  diese  Pflicht  eigentlich  schon  in  der  vorgenannten  enthalten  ist 
und  daher  nicht  besonders  von  den  Kindern  erwähnt  wurde;  in  der  gleichen 
Weise  läßt  sich  wohl  die  geringe  Häufigkeit  der  Angabe  erklären,  daß  man 
überhaupt  zur  Schule  gehen  muß  (1).  Dagegen  wird  des  öfteren  angegeben, 
daß  man  in  der  Schule  aufmerksam  sein  muß  (2).  Das  Verbot  des  Ab- 
schreibens  (3)  wird  nur  wenig  angegeben;  daran  hat  vielleicht  eine  gewisse 
Genierlichkeit  der  Kinder  Schuld.  In  dieser  ganzen  Klasse  zeigen  die  Kurven 
einen  ganz  gleichen  Verlauf. 

In  der  nächsten  Klasse,  dem  häuslichen  Pflichtenkreis,  treten  zuerst  Unter- 
schiede hervor.  Die  Mädchen  werden  stärker  zur  Hilfe  bei  der  häuslichen 
Arbeit  herangezogen  (6).  Auch  das  ist  einleuchtend.  Doch  sind  die  Jungen 
durchaus  nicht  von  der  häuslichen  Arbeit  befreit,  Angaben,  wie  „Geschirr 
abtrocknen"  werden  bei  ihnen  auch  genannt.  Im  allgemeinen  berichten  sie 
mehr  von  „Gängen  fürs  Geschäft"  und  „der  Mutter  was  holen".  Auf  das 
rechtzeitige  Nachhausekommmen  (7)  wird  bei  den  Mädchen  wohl  seitens  der 
Eltern  mehr  Wert  gelegt,  daher  die  größere  Häufigkeit.  Das  rechtzeitige  Ins- 
Bett-gehen  und  Aufstehen  wird  wenig  genannt. 
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Der  religiöse  Pflichtenkreis  ist  bei  beiden  wieder  mit  großer,  fast  gleicher 
Häufigkeit  vertreten  (10).  Seine  Wichtigkeit  den  Kindern  recht  tief  einzu- 
prägen, sind  ja  Kirche,  Schule  und  vielfach  auch  Haus  eifrig  bemüht. 
Die  Kinder  haben  3  wöchentliche  Religionsstunden,  wo  ihnen  die  Wichtigkeil 
der  kirchlichen  Pflichten  klargelegt  wird;  teilweise  werden  auch  von  den 
Lehrerinnen  „Fleißbilletchen"  für  den  Kirchenbesuch  ausgegeben,  die  von  den 
Kindern  zu  Hause  gezeigt  werden.  Eine  genauere  Untersuchung  des  religiösen 
Vorstellungskreises  wird  im  zweiten  Teil  gegeben  werden,  deshalb  sei  hier 
nicht  weiter  darauf  eingegangen. 

In  der  nun  folgenden  Klasse,  den  Polizeiverboten  (11)  und  hygienischen 
Verboten  (12)  überwiegen  wieder  die  Knaben  beträchtlich.  Besonders  Polizei- 
verbote werden  von  den  Mädchen  wenig  angegeben.  Die  Jungen,  die  viel 
auf  der  Straße  und  in  Anlagen  spielen  und  umherlaufen,  kommen  leicht- 
verständlicherweise häufiger  mit  der  Obrigkeit  in  Konfhkt  als  die  Mädchen, 
die  mehr  zu  Hause  sind  und  auf  der  Straße  sich  auch  wohl  gesetzter  ver- 
halten. Daher  kommt  es,  daß  Verbote  wie  „auf  den  Damm  an  der  Isar  zu 
gehen",  „auf  die  Sandkästen  steigen",  bei  den  Knaben  sehr  viel  mehr  im 
Vordergrund  ihres  Interesses  stehen,  zumal  Übertretungen  ihnen  meist  nach- 
haltig ins  Gedächtnis  geprägt  werden. 

Die  gleiche  Beobachtung,  daß  die  Mädchen  im  allgemeinen  sich  gesetzter 
benehmen,  jedenfalls  mehr  Wert  auf  ein  solches  Benehmen  legen,  drückt 
sich  in  der  nächsten  Klasse  aus.  Daß  man  sich  in  der  Schule  und  im  Hause 
nicht  ungebührlich  benehmen  darf  (14  u.  15),  wird  von  den  Mädchen  sehr 
viel  häufiger  angegeben.  Allerdings  zeigen  Angaben  wie  „nicht  auf  die 
Bänke  steigen",  „nicht  dummes  Zeug  machen",  „nicht  im  Stiegenhaus  so  viel 
Lärm  machen"  u.  a.,  daß  hier  Übertretungen  wohl  nicht  gar  so  selten  sind 
—  und  es  wäre  ganz  verkehrt,  wollte  man  sich  elfjährige  Mädchen  als 
Muster  der  Ordnung  und  Wohlanständigkeit  vorstellen;  aber  es  scheint  doch, 
daß  bei  den  Mädchen  ein  solches  Verhalten  stärker  als  unrecht  empfunden 
wird,  während  es  von  den  Jungen  mehr  als  selbstverständlich  hingenommen 
wird.  Dazu  trägt  auch  wohl  in  starkem  Maße  die  Erziehung  bei,  die  ein 
derartiges  Verhalten  an  den  Mädchen  meist  stärker  tadelt  als  an  den  Knaben. 
Demgegenüber  zeigt  sich  nun  bei  dem  Verbot  des  ungebührlichen  Benehmens 
auf  der  Straße  (16)  ein  Überwiegen  bei  den  Mädchen  nicht  mehr.  Hier 
handelt  es  sich  auch  wieder  um  Dinge,  die  die  Jungen  näher  berühren,  aus 
ganz  ähnhchen  Gründen  wie  in  der  vorigen  Klasse. 

Daß  sexuelle  Dinge  (13)  nur  wenige  Male  genannt  wurden,  war  nicht 
anders  zu  erwarten.  Die  Kinder  werden  selbstverständhch  bemüht  sein, 
Dinge  vor  einem  ihnen  ganz  unbekannten  Versuchsleiter  zu  verbergen,  und 
es  wurden  deshalb  auch  gar  keine  Versuche  gemacht,  hier  nähere  Angaben 
zu  erhalten.  Die  wenigen  Angaben,  die  spontan  gemacht  wurden,  sind  ganz 
allgemein  gehalten  wie  „nichts  Unkeusches  reden",  „keine  Schweinerei 
treiben"  u.  a. 

Wir  kommen  nun  zu  der  zweiten  großen  Klasse  von  Pflichten,  denen,  die 
zu  ihrer  Ausführung  einer  anderen  Person  als  Gegenstand  bedürfen.  (Hier- 
unter sind  natürlich  auch  solche  zu  verstehen,  wo  es  sich  um  das  Verbot  einer 
solchen  Ausführung  handelt.)  Gleich  am  Anfang  fällt  das  Streiten  (20)  auf. 
Es  wird  bei  den  Jungen  17  mal  und  bei  den  Mädchen  14  mal  genannt,  hat 
also  eine  sehr  große  Häufigkeit.     Es  zeigt  sich,   daß  es  bei  den  Mädchen 
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eine  ungefähr  ebenso  große  Rolle  spielt  wie  bei  den  Jungen.  Die  nun  fol- 
genden Elemente  nicht  „verklagen"  (22),  neidisch  sein  (23),  gehässig  sein 
(24),  schadenfroh  sein  (25),  werden  bei  den  Mädchen  häufiger  angegeben 
als  bei  den  Knaben,  bei  denen  sie  fast  ganz  fehlen.  Es  liegt  die  Vermutung 
nahe,  daß  dies  für  die  Mädchen  ganz  charakteristisch  ist ;  doch  möchte  ich  wegen 
der  geringen  Häufigkeit  dieser  Elemente  überhaupt  hieraus  keine  Schlüsse  ziehen. 

Die  nächste  Abteilung  enthält  überhaupt  keine  größere  Häufigkeit.  Die 
Mädchen  überwiegen  sowohl  bei  „gutes  Beispiel  geben"  (26)  wie  bei  „von 
bösen  Kindern  sich  nicht  beeinflussen  lassen"  (28).  Dann  wird  hier  noch 
von  den  Mädchen  öfter  angegeben,  daß  man  nicht  mit  Buben  spielen  darf; 
„man  darf  nicht  mit  Buben  spielen,  weil  sich  das  nicht  für  ein  Mädchen 
gehört,  für  ein  größeres"  wurde  geantwortet.  Hier  scheint  sich  der  Einfluß 
der  Erziehung  geltend  zu  machen. 

Der  Gehorsam  (30)  ist  bei  beiden  etwa  gleich  oft  genannt  worden;  er  ist 
eins  der  häufigsten  Elemente.  Seine  Häufigkeit  ist  nicht  zu  verwundern, 
denn  schon  im  frühesten  Alter  wird  dem  Kinde  von  Haus  und  Schule  das 
Gehorchen  als  Tugend  eingeschärft.  Inwieweit  dem  eine  natürliche  Neigung 
der  Kinder  zur  Unterordnung  entgegenkommt,  läßt  sich  hier  nicht  entschei- 
den. Trotz  (31)  ist  bei  beiden  etwa  gleich  oft  genannt  worden;  das  höf- 
liche Benehmen  gegen  Erwachsene  (33)  gleich  oft,  aber  überhaupt  sehr  wenig. 

Charakteristisch  ist  dagegen  wieder  der  starke  Unterschied  am  Anfang  der 
nächsten  Abteilung  bei  „Sachen  beschädigen"  (34).  Es  handelt  sich  hier 
um  das  mutwillige  Beschädigen  von  Gegenständen,  das  offenbar  bei  den 
Jungen  eine  viel  größere  Rolle  spielt.  Bei  dem  nächsten  Element,  „aus  Un- 
geschicklichkeit Schaden  anrichten",  ist  dagegen  die  Häufigkeit  ungefähr 
gleich;  ebenso  auch  bei  dem  „Naschen"  (36).  Bei  „Stehlen"  (37)  und  „Lügen" 
(39)  ist  die  Häufigkeit  bei  den  Jungen  größer;  es  lassen  sich  schwerHch 
Gründe  dafür  angeben.  Man  muß  hier  bedenken,  daß  diese  beiden  als  Un- 
tugenden den  Kindern  schon  frühzeitig  eingeschärft  werden,  daß  dagegen 
ihre  Motivation  vielfach  noch  sehr  unklar  ist  und  sie  überhaupt  den  Kindern 
zum  großen  Teil  noch  innerlich  fremd  sind.  Daher  läßt  sich  aus  ihrer 
Häufigkeit  allein  wenig  entnehmen.  Eine  genauere  Untersuchung  dieser 
beiden  folgt  im  zweiten  Teil. 

Dagegen  scheint  mir  das  große  Überwiegen  der  Knaben  bei  „Menschen 
ärgern"  (42)  recht  bezeichnend  zu  sein.  Das  „Leute  verspotten",  „Radler 
tratzen"  und  ähnliches  liegt  den  Jungen  viel  näher;  vielleicht  kann  man  in 
den  unter  „falscher  Stolz"  (41)  zusammengefaßten  Handlungsweisen  die  korre- 
spondierende Eigenschaft  der  Mädchen  sehen.  Es  ist  hierunter  angegeben 
worden:  „gegen  Dienstboten  grob  sein",  „Ärmere  verachten"  u.  a.  Doch 
ist  hier  wegen  der  geringen  Zahl  der  Angaben  (4  bei  den  Mädchen,  0  bei 
den  Jungen)  wenig  zu  schließen. 

Eine  wichtige  Rolle  spielt  das  Element  „andern  Menschen  helfen"  (45). 
Er  ist  bei  Knaben  und  Mädchen  gleich  häufig.  Ich  verweise  hier  besonders 
auf  die  oben  gegebene  Auswahl  von  Antworten.  Ebenso  sind  die  anderen 
hierher  gehörigen  Elemente:  „freiwillige  Arbeiten  machen"  (47),  „aufgetra- 
gene Arbeiten  gut  ausführen"  (48)  bei  beiden  gleich  oft.  Beide  sind  zwar 
eigentlich  schon  in  45  enthalten,  aber  ich  hielt  es  für  wichtig,  sie  abzuson- 
dern, weil  sie  doch  noch  eine  neue  Nuance  enthalten. 

Auffallend  ist,  daß  der  Tierschutz  (49)  nur  so  wenig  genannt  wurde. 
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Einige  Elemente  dagegen,  die  man  wohl  hätte  erwarten  können,  fehlen 
ganz.  So  ist  nirgends  genannt,  daß  es  eine  Pflicht  zur  körperlichen  Aus- 
bildung gibt;  es  fehlt  überhaupt  das  Pflichtgebiet  „Ich**  vollkommen.  Eine 
Pflicht  zur  Ausbildung  der  eigenen  Fähigkeiten  wird  niemals  angegeben; 
alle  Arbeit  an  sich  selbst  wird  stets  durch  irgend  etwas  außerhalb  Liegendes 
zu  begründen  versucht.  So  antwortet  ein  Junge  auf  die  Frage,  ob  es  gut 
ist,  wenn  man  für  sich  arbeitet:  Ja,  „wenn  man  den  andern  dadurch  Arbeit 
erspart."  Überhaupt  wird  das  Gute  immer  in  der  Arbeit  für  andere  gesehen; 
die  Frage:  was  ist  gut?  wird  sehr  häufig  direkt  beantwortet:  wenn  man  den 
anderen  eine  Freude  macht.  Wenn  man  sich  selbst  eine  Freude  macht,  so 
wird  das  nicht  als  gute  Tat  anerkannt.  So  wurde  es  fast  immer  als  gut  be- 
zeichnet, einem  Freunde  oder  einer  Freundin  Süßigkeiten  zu  kaufen  — 
manche  Kinder  fügten  allerdings  noch  hinzu,  daß  dazu  die  Erlaubnis  der 
Eltern  nötig  sei  —  aber  kein  Kind  nannte  es  gut,  wenn  man  sich  selbst 
das  Gleiche  zugute  tat.  Einige  bezeichneten  dies  sogar  als  schlecht.  Es  ist 
merkwürdig  zu  sehen,  wie  diese  Kinder  diesen  primitiven  Altruismus  in  ihren 
Aussagen  vertreten,  der  doch  von  einer  bewußten  kritischen  Ethik  noch  recht 
weit  entfernt  ist.  Mit  der  Vorherrschaft  der  naiven  moralischen  Gleichung: 
„gut  =  anderen  Freude  machen"  hängt  es  auch  zusammen,  daß  der  Eigenwert 
geistiger  Arbeit  gar  nicht  gesehen  wird.  Kein  Kind  gibt  an,  daß  es  etwas  an  sich 
Wertvolles  ist,  geistig  zu  arbeiten.  Für  die  Schule  arbeitet  man  wegen  äußerer  Be- 
lohnungen. So  antwortet  ein  Junge  auf  die  Frage:  Warum  lernst  du  denn?  mit 
„damit  ich  gute  Noten  bekomme",  und  die  weitere  Frage,  ob  er  auch  arbeiten 
würde,  wenn  es  keine  guten  Noten  gäbe,  verneint  er.  Ein  anderer  beantwortet  die 
Frage  nach  dem  Grund  seines  Arbeitens:  „dann  bekommt  man  gute  Zeugnisse 
und  dann  bekommt  man  eher  eine  Stellung."  Diese  und  ähnliche  Antworten,  in 
denen  fraglos  unter  dem  Einfluß  des  Elternhauses  ein  materieller  Egoismus  zum 
Durchbruch  kommt,  im  scheinbaren  Gegensatz  zu  dem  sonst  betonten  naiven 
Altruismus,  gehen  mit  diesem  doch  auf  eine  gemeinsame  Ursache  zurück.  Beide 
beruhen  auf  dem  Fehler,  daß  das  Gute  nicht  in  einer  sachlichen  Handlung 
gesehen  wird,  sondern  von  irgend  anders  her  abgeleitet  werden  soll. 

Ich  lasse  zum  Schluß  eine  Zusammenstellung  derjenigen  Elemente  folgen, 
deren  Häufigkeit  bei  10  und  darüber  liegt,  die  also  von  mindestens  der  Hälfte 
der  Kinder  genannt  wurden;  zugleich  erhellen  aus  dieser  Zusammenstellung 
die  geringfügigen,  aber  doch  symptomischen  Abweichungen  der  Geschlechter. 


Jungen 

Mädchen 

Häufigkeit 

Element 

Häufigkeit 

Element 

19 

Qualität  der  Schularbeit 

19 

Qualität  der  Schularbeit 

18 

Anderen  Menschen  helfen 

16 

Zu  Hause  mithelfen 

17 

Nicht  streiten 

16 

Anderen  Menschen  helfen 

17 

Gehorsam 

14 

Religiöser  Pflichtenkreis 

16 

Nicht  stehlen 

14 

Nicht  streiten 

14 

Nicht  lügen 

14 

Gehorsam 

13 

Religiöser  Pflichtenkreis 

13 

Sich  in  der  Schule  nicht 

13 

Nicht  Menschen  ärgern 

ungebührlich  benehmen 

11 

Nicht  Sachen  beschädigen 

11 

Sich   im  Haus    nicht    un- 
gebührlich benehmen 

11 

Nicht  lügen 

10 

Nicht  lang  ausbleiben 

10 

Nicht  stehlen 
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2.  Der  Pflichtenkreis  des  Kindes. 
Zählt  man  in  der  oben  (S.  293)  gegebenen  Tabelle  die  Elemente  eines 
Kindes  in  vertikaler  Richtung  zusammen,  so  erhält  man  den  Umfang  des 
Pflichtenkreises  für  das  Kind.  Dabei  wird  es  nun  sehr  wichtig,  daß  man 
ein  Element  für  jedes  Kind  nur  einmal  zählt.  Es  werden  nämlich  von 
manchen  Kindern  oft  sehr  viele  Angaben  innerhalb  eines  Elementes  ge- 
macht; aber  diese  Wiederholung  bedeutet  nicht  eine  Bereicherung  des  Pfhch- 
tenkreises,  sondern  deutet  viel  mehr  auf  Redegewandtheit  hin;  hier  treten 
die  obengenannten  Eigenschaften  des  Präsenzumfanges  des  Gedächtnisses 
und  der  Aussagebereitschaft  in  den  Vordergrund.  Das  bietet  nun  aber  die 
Gelegenheit  zu  einer  Kontrolle  der  Fragemethode.  Neben  der  Zählung  des 
Umfangs  nach  Elementen  kann  man  auch  noch  eine  Zählung  vornehmen, 
in  der  die  Häufigkeit  jedes  Elements  berücksichtigt  ist,  also  eine  Zählung 
nach  Aussagepunkten.  Würde  sich  zeigen,  daß  diese  Zahlen  den  anderen 
parallel  gehen,  so  müßte  man  annehmen,  daß  auch  der  nach  Elementen 
gezählte  Pflichtenkreis  wesenthch  durch  die  Fähigkeiten  des  Gedächtnisses 
und  des  sprachlichen  Ausdrucks  bestimmt  sei.  Das  Resultat  ist  jedoch  ein  anderes. 


Tafel  2.  Umfang  des  Pflichtenkreises  f.  Knaben. 

a  Umfang  nach  Elementen 

b  Umfang  nach  Aussagepunkten 

c  Trennungslinie  zwischen  I  und  II 


Tafel  3.  Umfang  des  Pflichtenkreises  f.  Mädchen. 

a  Umfang  nach  Elementen 

b  Umfang  nach  Aussagepunkten 

c  Trennungslinie  zwischen  I  und  II 


In  den  Tafeln  2  und  3  sind  die  Kinder  auf  der  Abszissenachse  neben- 
einander angeordnet;  darüber  ist  für  jedes  die  Anzahl  der  genannten  Elemente 
als  Ordinate  aufgetragen.  (Kurve  a.)  Diese  Zahl  ist  mit  Hilfe  des  Maßstabes 
an  der  linken  Seite  abzulesen;  sie  bestimmt  den  Umfang  des  Pflichten- 
kreises. 

In  beiden  Tafeln  sind  die  Kinder  nach  absteigenden  Umfangszahlen  ge- 
ordnet, so  daß  Kurve  a  monoton  abfällt.  Sie  bewegt  sich  bei  den  Jungen 
von  22  nach  9  Elementen,  bei  den  Mädchen  von  20  bis  zu  8.  Der  mittlere 
Umfang  beträgt  bei  den  Jungen  13,3,  bei  den  Mädchen  13,0.  Die  mittlere 
Abweichung  beläuft  sich  auf  3,1  bei  den  Jungen,  auf  3,2  bei  den  Mädchen. 

Die  darüber  gezeichnete  Kurve  b)  ist  die  Darstellung  der  Anzahl  der  Aus- 
sagepunkte. Sie  zeigt  durchaus  keinen  monotonen  Verlauf,  springt  vielmehr 
stark  hin  und  her.  Kinder  mit  sehr  vielen  Einzelantworten  haben  zum  Teil 
einen  verhältnismäßig  wenig  differenzierten  Pflichtenkreis  kundgegeben,  und 
umgekehrt.     Es   zeigt   sich    also    deuthch,    daß    der  Umfang   des  Pflichten- 
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kreises  keineswegs  durch  die  Eigenschaft  der  Aussagebereitschaft  bestimmt 
ist ;  ein  Resultat,  das  für  die  Zuverlässigkeit  der  verwandten  Methode  spricht. 
Im  ganzen  zeigt  jedoch  auch  diese  Kurve  einen  Abfall.  Das  deutet  auf 
einen  Zusammenhang  hin;  vielleicht  kann  man  diesen  in  einer  gewissen 
Korrelation  zwischen  Aussagebereitschaft  und  Differenziertheit  des  Pflichten- 
kreises oder  allgemein  zwischen  Intelligenz  und  ethischer  Differenzierung  ver- 
muten. Eine  solche  würde  natürlich  nicht  wie  die  oben  zurückgewiesene 
Fehlerquelle  eine  Identität,  sondern  einen  synthetischen  Zusammenhang  be- 
deuten. 

Es  taucht  nun  der  Wunsch  auf,  auf  irgendeine  Weise  einen  ethischen 
Gradmesser  zu  erhalten,  eine  Zahlengröße,  die  den  Grad  der  ethischen  Höhe 
charakterisiert.  Die  Schwierigkeit  dieses  Problems  liegt  in  der  Kompliziert- 
heit des  Begriffs  „ethische  Höhe"  begründet.  9  Diese  ist  keine  einfache 
Größe;  sie  setzt  sich  vielmehr  zusammen  aus  den  3  Komponenten  der 
Differenzierung  des  Pflichtenkreises,  der  mehr  oder  weniger  vorgeschrittenen 
Tiefe  der  Motivation,  die  wieder  eine  intellektuelle  und  eine  Wertgefühls- 
seite hat,  und  den  Grad  der  Übereinstimmung  der  einzelnen  Handlungen 
mit  dem  als  ethisch  richtig  Erkannten.  Die  letztere  zu  messen,  ist  der  in 
dieser  Arbeit  benutzten  Methode  unmöglich;  um  den  Grad  der  Durch- 
dringung aller  Handlungen  mit  ethischem  Wollen  zu  messen,  ist  es  nötig, 
die  Handlungen  des  Menschen  selbst  zu  beobachten  und  sich  nicht  mit 
Fragen  zu  begnügen.  Über  die  Tiefe  der  Motivation  läßt  sich  hier  eben- 
falls nichts  aussagen.  So  bietet  die  mit  dem  Umfang  des  Pflichtenkreises 
gemessene  Differenzierung  die  erste  Annäherung  an  die  gesuchte  Größe 
dar.  Doch  können  wir  bereits  einen  Schritt  weiter  gehen;  die  Mittel  dazu 
gibt  uns  das  benutzte  Schema  der  Elemente  an  die  Hand. 

Dort  waren  in  der  zweiten  großen  Klasse  alle  diejenigen  Pfhchten  zu- 
sammengefaßt, die  bereits  in  ihrer  Ausführurigsform  das  altruistische  Motiv 
enthalten.  Diese  Pflichten  stellen,  eben  weil  hier  das  Motiv  den  Kindern 
bewußt  ist,  bewußt  sein  muß,  durchweg  eine  ethisch  höhere  Stufe  vor  als 
die  im  ersten  Teil  zusammengefaßten.  Diese  Annahme  wird  allerdings 
falsch,  wenn  bei  den  letzteren  eine  klare  Motivation  hinzutritt,  worauf  ja 
die  Einteilung  keine  Rücksicht  nehmen  wollte.  Aber  da  hier  meist  noch 
sehr  wenig  Motivation  vorhanden  ist,  die  Pflichten  vielmehr  meist  kritiklos 
hingenommen  werden,  wird  man  mit  gewisser  Annäherung  die  Kinder  höher 
stellen  dürfen,  die  mehr  Elemente  aus  der  zweiten  Klasse  genannt  haben. 
Zu  dem  Zweck  ist  in  der  Tafel  die  dritte  Kurve  (c)  hinzugefügt.  Als  Ordi- 
nalen sind  die  Anzahlen  der  zur  ersten  Klasse  gehörigen  Elemente  aufge- 
tragen, so  daß  der  Abstand  von  dort  bis  zur  Kurve  a  jedesmal  der  Anzahl 
der  aus  der  zweiten  Klasse  genannten  Elemente  entspricht.  Es  zeigt  sich, 
besonders  bei  den  Mädchen,  die  charakteristische  Erscheinung,  daß  diese 
Kurve  im  ganzen  weniger  steil  abfällt  als  die  Kurve  a,  daß  also  von  den 
Kindern  mit  dif  ferenzierterem  Pflichtenkreis  auch  mehr  zur  höheren 
Stufe  gehörige  Elemente  genannt  wurden.  Ich  habe  nun  die  Quotienten 
aus  der  Anzahl  der  in  der  zweiten  und  in  der  ersten  Klasse  enthaltenen  Pflichten 


*)  Vgl.  dazu:  A.  F  ischer:  „Moralpsychologische  üntersuchungsmethoden",  Neue  Bahnen  1912. 
hl  diesen  Darlegungen  wird  der  Begriff  der  „ethischen  Höhe"  als  Richtpunkt  der  exakten  Methoden- 
wahl erstmals  in  die  Literatur  eingeführt. 
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gebildet.  (Quotient  II/L)  Diese  Kurve,  die  die  Ordnung  der  Kinder  aus  der 
vorigen  Tafel  beibehält,  zeigen  die  Tafeln  4  und  5.  Die  Kurve  zeigt  bei 
den  Mädchen,  von  3  Gipfeln  abgesehen,  ein  allmähliches  Abfallen,  bei  den 
Jungen  ist  sie  jedoch  ziemhch  regellos.  Man  bedenke  hier  übrigens,  daß 
die  Größe  der  Schwankungen  und  die  Steilheit  des  Abfalls  nicht  direkt  mit 
den  obigen  Kurven  vergleichbar  ist,  weil  der  Maßstab  der  Ordinaten  hier 
ganz  willkürlich  ist.  Bei  den  Mädchen  zeigt  sich  also  eine  Parallehtät 
zwischen  Differenzierung  und  Motivation  (diese  in  erster  Annäherung).  Die 
3  durch  Gipfel  hervorgehobenen  Mädchen  zeigen  in  der  Tat  in  ihren  ganzen 
Antworten  eine  tiefere  Motivation,  auch  dem  Eindruck  nach,  den  der  Versuchs- 
leiter von  ihnen  bei  der  Untersuchung  erhielt.  Bei  den  Jungen  dagegen 
läßt  sich  eine  Parallelität  nicht  nachweisen.  Der  übermäßig  hohe  Gipfel 
ist  übrigens  nicht  zuverlässig,  da  dieser  Junge  bei  der  Untersuchung  zu 
kurze  Zeit  behandelt  wurde.  Ich  möchte  trotz  der  Resultate  bei  den  Jungen 
den  Quotienten  II/I  als    eine    zweite  Annäherung   an   den    oben   gesuchten 


Tafel  4.     Quotient  II/I  für  Knaben 


Tafel  5.     Quotient  II/I  für  Mädchen 


Gradmesser  ansehen,  der  von  einer  anderen  Seite  her  kommt  als  der  Um- 
fang der  Elemente.  Eine  Parallelität  von  Tiefe  der  Motivation  und  Differen- 
zierung des  Pfhchtenkreises  ist  ja  durchaus  nicht  mit  Notwendigkeit  anzu- 
nehmen. Es  wäre  möglich  gewesen,  daß  innerhalb  der  Pflichtenkreise  bestimmte 
Typen  auftreten,  daß  gewisse  Kreise  von  Pflichten  andere  ausschließen. 
Dies  ist  jedoch  bei  meinen  Untersuchungen  nicht  eingetreten. 


n.  Motivation. 

Unter  dem  Motiv  verstehe  ich  das  einer  Handlung  bewußt  gesetzte  Ziel,  insofern 
seine  der  Handlung  vorausgehende  Vorstellung  erlebter  und  gebilligter  Grund  des 
Handelns  wird.  Ich  sage  bewußt,  weil  nur  das  bewußt  geschaute  Ideal  Grund  des 
Handelns  sein  kann,  unterbewußte,  triebhafte  Regungen  können  wohl  seine 
Ursache  im  psychologischen  Sinne  werden,  aber  nicht  sein  willensmäßiger 
Grund.  Das  soll  jedoch  nicht  heißen,  daß  ein  einmal  gesetztes  allgemeines 
Motiv  bei  jeder  einzelnen  Handlung  wieder  ins  Bewußtsein  treten  müßte. 
Vielmehr  kann  die  Anpassung  des  Trieblebens  an  das  gewollte  Ziel  schon  so 
weit  vorgeschritten  sein,  daß  dieses  automatisch  im  Sinne  des  Zieles  reagiert; 
nur  muß  früher  einmal  das  Ziel  als  solches  bewußt  gesetzt  worden  sein.  Das  ist 
kein  Intellektuahsmus,  denn  die  Setzung  des  Zieles  selbst  ist  gar  kein  in- 
tellektueller Vorgang,  sondern  jener  eigentümliche  Akt  der  Bewertung,  der 
sich  inhalthch   nicht  weiter  analysieren  läßt,    sondern    als  Faktizität  hinge- 
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nommen  werden  muß;  daß  er  sich  jedoch  im  Bewußtsein  vollzieht,  ist  eine 
Denknotwendigkeit.  Intellektuell  ist  nur  der  Vorgang,  der  die  Konsequenzen 
der  Handlung  zunächst  weiter  verfolgt,  rein  logisch  und  wissenschaftlich 
fortschreitend;  die  am  Anfang  stehende  Bewertung  selbst  hat  mit  Logik 
nichts  zu  tun. 

Diesem  Vorgang  des  Wertfühlens  steht  nun  ein  anderer  gegenüber,  der 
mit  ihm  zwar  manche  äußere  Ähnlichkeit  hat,  aber  doch  scharf  von  ihm 
getrennt  werden  muß.  Das  ist  jener  besondere  Gefühlston,  der,  besonders 
stark  in  der  Kindheit,  mit  einer  Klasse  von  Handlungen  oder  deren  Vor- 
stellungen verknüpft  ist,  sie  als  absolut  schlecht  oder  gut  hinstellt  und  jeden 
Zweifel  an  seiner  Entscheidung  von  vornherein  als  unbedingt  schlecht  zurück- 
weist. Es  ist  dasjenige,  was  man,  mit  einer  religiösen  Nuancierung,  Ge- 
wissen nennt.  Er  hat  nicht  immer  jene  volle  und  klare  Ausprägung  er- 
reicht, als  deren  Kriterium  ich  die  restlose  Unterdrückung  jedes  Zweifels 
ansehen  möchte  und  die  ihre  Vollendung  und  ihre  Gestaltung  zu  bewußter 
Moral  in  der  Sittlichkeitsauffassung  der  katholischen  Kirche  gefunden  hat. 
Er  besteht  vielmehr  gewöhnlich  nur  in  einer  dunklen  Empfindung,  einem 
eigenartigen  Hemmungsgefühl,  das  zugleich  mit  der  Vorstellung  gewisser 
Handlungen,  etwa  Stehlen,  Gotteslästerung  u.  a.  auftritt  und  sich  jeder 
tieferen  Kritik  hemmend  in  den  Weg  stellt.  Die  Entstehung  dieses  inneren 
Zwangsgefühls  zu  untersuchen,  ist  hier  nicht  meine  Aufgabe.  Aber  es 
scheint  mir  ziemlich  sicher  zu  sein,  daß  dieses  Fühlen  mindestens  zum  großen 
Teil  auf  Erziehungseinflüsse  zurückgeht  und  nicht  allzu  tief  ins  Innere  des 
Individuums  eindringt.  Eben  die  Ablehnung  jeder  Kritik  hindert  am  Tiefer- 
gehen. Jedenfalls  —  sofern  es  den  Menschen  daran  hindert,  sich  auf  seine 
eigenen  Grundwerte  zu  besinnen,  ihn  dadurch  hindert,  daß  es  ihn  vor  einer 
vorurteilslosen  Selbstbesinnung  zurückscheuen  läßt,  ist  es  eine  Hemmung 
ethischen  Urtei'  s;  und  ich  möchte  geradezu  den  Vorgang  der  werdenden 
sittlichen  Reife  für  den  Menschen  in  der  Überwindung  dieses  Gewissens  sehen. 

Nun  bietet  die  Erforschung  der  Motivation  gerade  bei  Kindern  sehr  große 
Schwierigkeiten.  Denn  erstens  spielen  sich  hier  die  inneren  Vorgänge  noch 
nicht  mit  jener  Klarheit  ab,  wie  ich  sie  zur  Beschreibung  des  Vorgangs  eben 
annehmen  mußte.  Und  zweitens  kann  man  das  Kind  überhaupt  nicht  als 
Versuchsperson  im  gewöhnlichen  Sinne  behandeln,  weil  man  es  nicht  zur 
exakten  Selbstbeobachtung  anhalten  kann.  Man  würde  dann  ganz  falsche 
Resultate  erhalten.  Vielmehr  muß  man  bestrebt  sein,  möglichst  unbefangene 
Antworten  und  Urteile  der  Kinder  zu  erhalten,  möglichst  ohne  jede  Ziel- 
einstellung; das  Kind  kommt  sonst  zu  leicht  dazu,  seine  eigene  Antwort  zu 
bewerten  und  den  Versuch  zu  machen,  nach  außen  anders,  nach  seiner 
Meinung  besser,  zu  erscheinen  als  es  ist.  Man  kann  immer  nur  einfache 
Fragen  nach  sachlicher  Begründung  einzelner  Pflichten  stellen,  etwa  wie 
„Warum  ist  das  Stehlen  verboten?"  u.  a.  Man  kann  dem  Kinde  nicht  auf- 
geben, sein  eigenes  Denken  restlos  zu  analysieren,  einmal  wirkhch  auf  den 
Grund  seiner  Wertungen  hinabzusteigen;  dazu  ist  es  durchweg  noch  gar 
nicht  fähig.  Und  wenn  man  es  doch  tut  und  wenn  es  einem  schließlich 
gelingt,  das  Kind  zu  dieser  tiefen  Reflexion  zu  bringen  —  dann  hat  man 
erst  recht  nicht  die  gewünschte  Kenntnis  des  kindlichen  Motivationsverfahrens 
gewonnen,  sondern  einen  neuen  weittragenden  erzieherischen  Einfluß  auf 
das  Kind  ausgeübt.     Man  hat  es  geradezu    auf   eine    höhere  ethische  Stufe 
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hinaufgezogen  —  ein  Erfolg,  den  der  Erzieher  gar  nicht  genug  anstreben 
kann,  den  aber  der  lediglich  beschreibende  Psychograph  unbedingt  ver- 
meiden muß,  weil  ihm  die  exakte  Darstellung  des  tatsächlich  vorhandenen 
kindlichen  Vorstellungskreises  alleinige  Aufgabe  ist.  Diese  Gefahr  des  Hin- 
einfragens ist  meiner  Ansicht  nach  die  größte  bei  derartigen  Untersuchungen. 
Es  ist  hier  nicht  von  Suggestivfragen  die  Rede  —  gewiß,  diese  können  auf 
die  Antworten  des  Kindes  einen  weitgehenden  Einfluß  ausüben  und  das  ganze 
Bild  der  Untersuchung  vollkommen  fälschen;  aber  sie  lassen  sich  doch  mit 
einigem  Geschick  vermeiden.  Was  ich  hier  als  Hineinfragen  bezeichne,  ist  viel- 
mehr die  innere  Klärung  des  kindlichen  Denkens  erst  durch  die  Frage,  die  Er- 
zeugung der  zu  beschreibenden  ethischen  Entwicklungsstufe  erst  durch  den 
Versuch,  die  erziehende  Frage  anstatt  der  rein  nach  Auskunft  suchenden. 
Diese  Gefahr  ist  deshalb  so  groß,  weil  andererseits  ohne  eine  gewisse 
Beeinflussung  des  Kindes  in  der  Richtung  einer  Klärung  seines  Denkens  der 
Versuch  überhaupt  nicht  möglich  ist.  Im  allgemeinen  wird  das  Kind  noch 
sehr  wenig  über  die  Motive  seines  Handelns  nachgedacht  haben.  Es  wird 
sich  noch  ganz  der  Führung  jenes  dunklen  Empfindens  überlassen  haben, 
das  ihm,  wie  ich  oben  beschrieben  habe,  die  Handlungen  als  selbstverständ- 
lich gut  oder  schlecht,  recht  oder  unrecht  hinstellt.  Die  Aufforderung  zur 
klaren  Formulierung  seiner  Gründe  verlangt  nun  von  ihm  ein  Hinausgehen 
über  jenes  Empfinden,  eine  Kritik  jenes  Empfindens  und  damit  einen  Schritt 
in  der  Richtung,  die  ich  vorhin  als  „Überwindung  des  Gewissens"  bezeichnete 
und  mit  dem  Vorgang  der  werdenden  sitthchen  Reife  identifizierte.  Dadurch 
entsteht  eine  eigenartige  Antinomie.  Die  exakte  Durchführung  der  Aufgabe 
verlangt  einen  Verzicht  auf  jeghche  Beeinflussung  des  Kindes,  und  anderer- 
seits liegt  in  dieser  Durchführung  selbst  eine  deutliche  Einwirkung  auf  das 
kindliche  Denkverfahren.  Aus  diesem  Konflikt  sehe  ich  nur  einen  mög- 
lichen Ausweg.  Es  ist  dem  Versuchsleiter  möglich,  mit  feinem  Taktgefühl 
seine  Fragen  so  einzurichten,  daß  sie  das  Kind  nur  zu  einem  ganz  geringen 
Hinausgehen  über  sein  bisheriges  Denken  veranlassen;  und  es  ist  ihm  mög- 
lich, vermöge  jener  eigenartigen  Erkenntnis,  die  wir  von  einem  anderen 
Menschen  aus  der  Form  seiner  Äußerungen,  aus  seinem  ganzen  Verhalten 
als  plötzlichen  Eindruck  gewinnen,  vermöge  jener  Einfühlung  und  geistigen 
Anpassung,  die  von  dem  Kinde  bereits  früher  erworbenen  Urteile  von  den 
neu  erzeugten  zu  unterscheiden.  Das  psychologische  Feingefühl  muß,  so 
wenig  analysiert  es  heute  auch  noch  ist,  um  in  seinem  Einfluß  auf  das  Er- 
gebnis der  Untersuchung  abgegrenzt  werden  zu  können,  hier  einspringen, 
wo  gröbere  und  objektivere  Methoden  versagen.  Doch  sei  hier  gleich  einem 
Mißverständnis  vorgebeugt.  Es  soll  hier  nicht  der  subjektive  Eindruck  des 
Versuchsleiters  zur  Entscheidung  über  die  Frage  herangezogen  werden, 
welche  von  den  Urteilen  des  Kindes  anerzogen,  welche  seine  wirkhch  eigenen 
sind.  Diese  wichtige  Unterscheidung  muß  durch  eine  andere,  allgemein 
zugängliche  Methoden  dargestellt  werden  und  darf  sich  der  psycho- 
logischen Einfühlung  höchstens  als  heuristischen  Verfahrens  bedienen.  Hier 
wird  die  Einfühlung  nur  als  Mittel  zur  Kritik  der  eigenen  Fragemethode 
herangezogen,  der  Wirkung,  die  die  Frage  auf  das  Kind  ausgeübt  hat;  zur 
Kontrolle,  ob  nicht  das  Untersuchungsverfahren  einen  wesenthch  umge- 
staltenden Einfluß  auf  das  ethische  Urteil  des  Kindes  hervorgebracht  und 
seine  Entwicklung  zu  höheren  Formen  beschleunigt  hat. 
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Verfahren.  Die  , von  mir  durchgeführte  Untersuchung  der  Motivation 
konnte  sich  nicht  auf  sämtliche  in  dem  oben  beschriebenen  Pfhchtenkreis 
enthaltenen  Elemente  erstrecken.  Die  Arbeit  wäre  dann  zu  umfangreich 
geworden;  auch  hätten  die  Resultate  vielfach  nur  Wiederholungen  gebracht. 
Ich  beschränkte  mich  daher  auf  die  Feststellung  der  Motive  für  die  Beur- 
teilung des  Stehlehs  und  des  Lügens.  An  jedes  Kind  wurde  die  Frage  ge- 
richtet: Warum  ist  das  Stehlen  resp.  das  Lügen  verboten?  Ich  erhielt  oft 
bei  der  ersten  Antwort  bereits  mehrere  Motive;  damit  begnügte  ich  mich 
jedoch  nicht  und  fragte  daher  weiter,  suchte  überhaupt  nach  Möglichkeit 
alles,  was  das  Kind  über  diese  beiden  Grundverbote  an  Urteilen  und  Be- 
gründungen besaß,  herauszuholen.  So  wurde  jedesmal,  wenn  die  Begründung 
kam:  „Es  schadet  dem  andern,"  geantwortet:  „Wenn  nun  der  andre  reich 
ist  und  leicht  etwas  entbehren  kann,  und  der  Dieb  gar  nichts  hat?"  In 
ähnlicher  Weise  wurden  dem  Kinde  seine  Argumente  entzogen,  wenn  es 
antwortete,  daß  die  Pohzei  den  Dieb  bestraft.  Dann  wurde  nämlich  der 
Fall  eines  besonders  schlauen  Diebes  angenommen,  der  sich  vor  der  Polizei 
zu  schützen  weiß.  Oft  auch  wurde  zur  näheren  Erklärung  eines  genannten 
Arguments  aufgefordert,  z.  B.  dessen,  was  mit  dem  Wort  Sünde  gemeint  ist. 
Mit  diesen  Hilfen  gelang  es,  von  den  Kindern  eine  ganze  Anzahl  Motive  zu 
erhalten;  die  Anzahl  der  von  einem  Kinde  angegebenen  schwankt  von  0  bis  8. 

Verhalten  des  Kindes.  Das  Verhalten  der  Kinder  gegenüber  diesem 
Frageverfahren  wechselte  nach  den  einzelnen  Naturen.  Während  manche 
überhaupt  keine  Antwort  wußten  und  erst  nach  mehrfachem  Wiederholen 
der  Frage  in  anderer  Form  etwas  zu  sagen  wußten,  gaben  andere  sofort 
eine  ganze  Reihe  von  Motiven  an.  Manche  legten  auch  einen  Ton  der  Ent- 
rüstung in  ihre  Antwort  hinein;  sie  glaubten  wohl  in  der  Fragestellung  die 
Voraussetzung  enthalten,  daß  auch  sie  so  etwas  wie  stehlen  und  lügen  tun 
könnten.  Überhaupt  trat  des  öfteren  eine  natürliche  Schamhaftigkeit  der 
Kinder  hervor,  die  sie  an  unbefangenen  Antworten  hinderte;  so  besonders 
wenn  sie,  um  ihre  Gedanken  zu  konzentrieren,  nach  eigenen  Lügen  gefragt 
wurden.  Manche  brachten  dann  überhaupt  keine  Antwort  heraus,  und  so 
sehr  es  auch  vielleicht  im  Interesse  des  Versuches  gelegen  hätte,  Klarheit  zu 
erhalten,  mußte  der  Versuchsleiter  doch  auf  weiteres  Hineindringen  verzich- 
ten, um  das  gesunde  Schamempfinden  der  Kinder  nicht  zu  verletzen.  Es 
ist  nur  bedauerlich,  daß  die  Kinder  von  dem  Wert  dieses  ihres  Empfindens 
gar  nicht  überzeugt  sind,  es  im  Gegenteil  für  unrecht  halten,  etwas  zu  ver- 
schweigen, dessen  sie  sich  schämen,  und  einen  offenbaren  Konflikt  zwischen 
der  eingebildeten  Pflicht  zum  Bekenntnis  der  eigenen  Schuld  und  dem 
natürlichen  Schamgefühl  ausfechten.  Woher  diese  Mißachtung  eines  gesunden 
Empfindens  stammt,  ist  hier  nicht  die  Aufgabe  zu  untersuchen;  aber  es 
scheint,  daß  andere  erzieherische  Einflüsse  die  Schamhaftigkeit  der  Kinder 
nicht  immer  gerade  schonend  behandeln.  So  erzählte  mir  ein  Mädchen, 
daß  ihr  Vater  selbst  sie  einmal  zum  Lügen  veranlaßt  hatte;  dieser,  ein 
Schneider  von  Beruf,  hatte  einen  Anzug  für  einen  Kunden  nicht  rechtzeitig 
fertig  gehabt  und,  als  der  Kunde  ins  Haus  kam,  das  Mädchen  beauftragt, 
anzugeben,  er  sei  nicht  zu  Hause.  Diese  kleine  Unehrlichkeit,  über  die  sich 
der  Erwachsene  lächelnd  hinwegsetzt,  erschien  dem  Kinde  offensichthch  als 
großes  Unrecht;  es  ist  kein  Wunder,  daß  ein  derartiges  durch  Erwachsene 
gegebenes  Vorbild  abstumpfend  auf  das  Feingefühl  des  Kindes  wirken  muß. 
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Bei  anderen,  schlaueren  Kindern  beobachtete  ich  auf  meine  Frage,  ob  es 
schon  einmal  gelogen  hatte,  ein  geschicktes  Auskunftsmittel.  Da  das  Kind 
nicht  gern  mit  nein  antworten  wollte,  wohl  wissend,  daß  man  ihm  das  kaum 
glauben  würde,  brachte  es  als  Antwort  die  Erzählung  einer  Lüge  vor,  die 
ihm  als  nicht  gar  so  unehrenhaft  erschien.  So  gab  z.  B.  ein  Junge  an: 
„Ich  hab  mal  gesagt  zu  einem  Buben,  es  war  auf  dem  Schyrenplatz  i)  Eis,  und 
da  war  keins."  Andere  wieder  gaben  an,  daß  sie  zwar  früher  gelogen 
hätten,  wie  sie  noch  kleiner  waren,  aber  jetzt  nicht  mehr  lügen.  So  ant- 
wortete einer:  „Früher  schon,  damit  ich  keine  Hiebe  bekommen  habe." 
Er  schien  sich  offenbar  für  seine  früheren  Taten  nicht  so  verantwortlich. 
Charakteristisch  war  es  auch,  daß  manche  Jungen  von  sich  selbst  keine 
Lüge  zu  berichten  wußten,  dagegen  von  ihren  Freunden  eine  ganze  Menge 
kannten.  Nur  wenige  gaben  ihr  Schamgefühl  offen  zu,  indem  sie  ant- 
worteten, daß  sie  nichts  sagen  möchten.  Einer  antwortete  auf  meine  Frage, 
ob  er  schon  gelogen  hätte:  „Gern  tu  ich's  nicht."  Auch  er  schämte  sich 
wenigstens  seines  Schamgefühls  nicht. 

Verarbeitungsweise  der  Resultate.  Es  ist  nun  die  Aufgabe  dieser 
Arbeit,  ein  Bild  der  von  den  Kindern  erhaltenen  Antworten  zu  entwerfen. 
Das  geschieht  aber  nicht  durch  einfache  Aufzählung,  sondern  läßt  sich  nur 
durch  die  systematische  Gruppierung  der  Antworten  erreichen.  Ich  habe 
daher  versucht,  die  Antworten  einem  Schema  einzureihen.  Bei  dessen  Auf- 
stellung boten  sich  mir  zwei  Wege  dar*  Einmal  konnte  ich  rein  deduktiv 
die  Arten  der  möglichen  Bewertungen  ableiten.  Es  heße  sich,  in  der  Art 
etwa  des  Verfahrens  einer  philosophischen  Ethik,  ein  System  aufstellen,  das 
alle  ethischen  Werturteile  überhaupt  enthalten  muß,  und  diesem  Schema 
mußten  sich  dann  auch  die  Antworten  der  Kinder  einordnen.  Aber  es  gibt 
noch  einen  zweiten  Weg.  Man  kann  nämUch  die  erhaltenen  Antworten 
sich  zunächst  einmal  zusammenstellen  und  dann,  rein  empirisch  vorgehend, 
sehen,  welche  größeren  Gruppen  sich  daraus  bilden  lassen.  So  unvoll- 
kommen und  lückenhaft  dieses  zweite  Verfahren  scheint  —  es  verdient  doch 
unbedingt  den  Vorzug  vor  dem  andern.  Denn  es  handelt  sich  hier  gar 
nicht  darum,  ein  System  der  ethischen  Urteilsformen  zu  entwickeln,  einmal 
den  menschUchen  Geist  nach  allen  Richtungen  auszuschreiten  und  in  seine 
grundlegenden  Kategorien  zu  zerspalten.  Das  ist  die  Aufgabe  der  Ethik. 
Hier  dagegen  kommt  es  darauf  an,  eine  Beschreibung  der  vorhandenen  ein- 
zelnen Ethiken  zu  geben,  nicht  einmal  der  konsequent  durchdachten,  sondern 
der  primitiv  kindhchen,  die  Soziologie  der  Ethik  ist  hier  das  Problem.  Darum 
ist  hier,  wie  in  aller  Erfahrungswissenschaft  überhaupt,  dasjenige  System  der 
Anordnung  auszuwählen,  das  am  besten  die  vorhandenen  Erfahrungstatsachen 
zu  einem  einheitUchen  Bilde  zusammenfaßt.  Und  so  mußte  dieses  System 
empirisch  gewonnen  werden.  Dabei  konnte  ich  mich  nun  des  gleichen  Ver- 
fahrens bedienen,  wie  im  ersten  Teil  bei  der  Gliederung  des  Pfüchtenschatzes. 
Der  Begriff  des  Elements  als  des  bereits  einige  nah  verwandte  Aussagen  zu- 
sammenfassenden Elementarkomplexes  erwies  sich  auch  hier  als  fruchtbar. 
So  wurden  Antworten  wie  „weil  man  nicht  in  den  Himmel  kommt",  „weil 
man  in  das  Fegfeuer  kommt",  zu  einem  Motivationselement  „Furcht  vor 


^)  Ein  Platz  in  München,  auf  dem  Spielmöglichkeiten  für  die  Kinder  im  Sommer  und  Winter 
vorgesehen  sind. 
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der  Strafe  der  Religion"  zusammengefaßt.  Im  ganzen  wurden  so  30  Moti- 
vationselemente gewonnen,  die  dann  in  einem  Schema  zusammengefaßt 
wurden.  Um  jedoch  nicht  das  Bild  zu  verengern,  sind  in  dieses  Schema 
nicht  nur  wirkhche  Motive  aufgenommen,  sondern  überhaupt  alle  auf  Moti- 
vation bezüglichen  Antworten  der  Kinder;  so  daß  sich  im  Schema  gleich 
einige  Klassen  als  nicht  eigentlich  Motive  enthaltend  abspalten.  Die  Elemente 
sind  im  Schema  durchnummeriert. 

Schema  der  Motivationselemente 

I.  Hinausschieben  der  Antwort. 

1.  Weil  es  verboten  ist. 

2.  Ich  weiß  es  nicht. 

3.  Weil  böse  Sachen  vorkommen. 

4.  Man  darf  fremdes  Eigentum  nicht  nehmen, 
n.  Motive. 

A.  Furcht  vor  den  weiteren  Konsequenzen 

a)  der  Tat,  zunächst  rein  naturgesetzliche  Folgen. 

5.  Materieller  Schaden  infolge  der  Ächtung  durch  die  menschliche  Gesellschaft. 

6.  Die  schlechte  Tat  hat  nie  wirklichen  Erfolg. 

7.  Wer    einmal  die   schlechte  Tat  begeht,   gewöhnt  sich  daran  und  begeht  sie 

immer  wieder. 

8.  Die  eine  Untugend  führt  zu  anderen. 

b)  die  fremde  Gewalten  bewußt  aus  der  Tat  ziehen. 
a)  das  religiöse  Machtsystem. 

9.  Gott  sieht  alles. 

10.  Furcht  vor  der  Strafe  Gottes, 

11.  Man  muß  es  sonst  beichten. 
ß)  die  Gesellschaftsordnung. 

12.  Die  Tat  kommt  schließlich  ans  Licht. 

13.  Die  Polizei  straft. 

14.  Man  weiß  nicht  genau,  ob  die  Tat  entdeckt  wird. 

15.  Die  Eltern  und  Verwandten  müssen  sich  schämen. 
y)  16.  Vorgesetzte  als  bestimmte  Einzelpersonen. 

B.  Bewertung  der  Tat  direkt  oder  nach  ihrer  unmittelbaren  Wirkung. 

a)  In  Unterordnung  unter  eine  autoritative  Moral. 

17.  Die  Religion  sagt  es. 

18.  Es  ist  eine  Sünde. 

19.  Man  beleidigt  Gott. 

20.  Der  Lehrer,  die  Eltern  sagen  es. 

b)  In  Anpassung  an  konventionelle  Urteile. 

c)  In  bewußter  Selbstsetzung. 

21.  Der  andere  hat  Schaden. 

22.  Der  andere  muß  gerade  so  gut  seine  Strafe  bekommen, 
ni.  Konsequenzen,  die  gefordert  werden  auf  Grund  des  ethischen  Urteils. 

23.  Man  soll  um  Almosen  bitten. 

24.  Man  soll  um  staatliche  Unterstützung  nachkonunen. 

25.  Man  soll  arbeiten. 

26.  Man  soll  auf  Gott  vertrauen. 

27.  Das  Stehlen  muß  im  Gesetz  verboten  sein. 

IV.  Abarten,  die  Abstufung  der  Schlechtigkeit  der  Tat  betreffend. 

28.  Die,  Ansicht  (oder  nur  die  Tendenz  dazu),  das  Stehlen  sei  strenger  zu  ver- 

urteilen, wenn  es  an  Armen  ausgeübt  wird. 

29.  Notlügen  sind  weniger  schlimm. 

In  den  Tafeln  6  sind  auf  der  Abscissenachse  die  Motivationselemente  in 
der  Reihenfolge  des  Schemas  aufgetragen.  Die  Nummern  sind  an  dem  dar- 
unter gezeichneten  Maßstab   leicht  ablesbar;    das  oben  mitgeteilte  Schema 
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liefert  dann  den  Namen  des  betr.  Elements.  Die  größeren  Abteilungen  sind 
durch  Vertikalstriche  getrennt.  Darüber  ist  jedesmal  als  Ordinate  die  Häufig- 
keit des  Auftretens  des  Elements  gezeichnet,  für  Knaben  und  Mädchen  be- 
sonders. Die  Häufigkeitszahl  ist  mit  Hilfe  des  links  angebrachten  Maßstabes 
leicht  ablesbar;    die  Höhe  des  Rahmens  entspricht  der  größten  möglichen 

Häufigkeit  20.  Die  Zählung  ge- 
schah wieder  so,  daß  jedes  Ele- 
ment bei  jedem  Kinde,  wo  es  auf- 
trat, nur  einmal  gezählt  wurde ; 
zur  Begründung  verweise  ich  auf 
das  oben  bezüglich  Tafel  1  Aus- 
geführte (S.  297).  Die  Abtei- 
lungen III  und  IV  sind  aus  weiter 
unten  genannten  Gründen  in  der 
Tafel  nicht  vertreten;  diese  bricht 
also  mit  Element  23  ab. 

Die  Einteilung  des  Schemas 
ergab  sich  in  ganz  natürlicher 
Weise.  Die  erste  Hauptgruppe 
enthält  solche  Antworten  der 
Kinder,  die  nur  ein  Hinaus- 
schieben der  Antwort  bedeuten 
und  inhaltlich  nichts  sagen. 
Antworten  wie  „weil  es  ver- 
boten ist",  „Ich  darf  das  nicht 
tun"  gehören  hierher.  Sie 
kommen,  wie  das  Bild  zeigt, 
verhältnismäßig  wenig  vor,  nur 
die  Antwort  „fremdes  Eigentum 
darf  man  nicht  nehmen"  wird 
von  den  Mädchen  beim  Stehlen 
öfter  gegeben  (6 mal). 

Es  folgen  nun  die  wirklichen 
Motive.  Sie  gliedern  sich  in  zwei 
Hauptgruppen.  In  der  ersten  wer- 
den die  weiteren  Konsequenzen 
der  Handlung  bewertet,  in  der 
zweiten  die  Tat  selbst  oder  ihre 
unmittelbare  Wirkung.  Die 
erste  Gruppe  zerfällt  wieder  in  2  Teile.  Die  Konsequenzen  nämlich  können  zwei- 
facher Art  sein;  einmal  können  sie  die  rein  naturgesetzlich  sich  entwickelnden 
Folgen  der  Tat  bedeuten,  z.  B.  die  rein  psychologisch  sich  entwickelnde 
Veränderung  in  dem  Handelnden  selbst,  die  die  schlechte  Tat  hervorruft,  oder 
sie  entstehen  erst  dadurch,  daß  eine  fremde  Macht  bewußt  handelnd  eingreift 
und  willkürlich  diese  und  jene  Wirkung  hervorruft.  Natürlich  ist  dieses  Ge- 
schehen letzten  Endes  auch  ein  kausales,  das  ist  selbstverständHch  —  aber 
die  Kausalreihe  geht  hier  eben  durch  einen  seines  Handelns  sich  bewußten 
Willen  hindurch  und  erhält  deshalb  jenen  eigentümUchen  Charakter,  den 
wir  -Handeln  nach  Zwecken"  oder  -freies  Handeln"  nennen. 
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Ich  führe  nun  für  die  erste  Gruppe,  „Furcht  vor  den  weiteren  Konse- 
quenzen der  Tat,  als  rein  naturgesetzliche  Folgen"  einige  Beispiele  von  Ant- 
worten an. 

Zu    5.     Materieller  Schaden  infolge    der    Ächtung  durch   die    menschliche     Ge- 
sellschaft: 

Das  kommt  dann  in  den  Leumund  —  wer  einmal  lügt,  dem  glaubt  man  nicht,  und  wenn  er 
auch  die  Wahrheit  spricht  —  weil  unser  ganzes  Leben  verschandelt  ist,  wenn  es  aufkommt. 
Zu  6.     Die  schlechte  Tat  hat  nie  wirklichen  Erfolg: 

Weil  da  nie  was  G'scheits  wird  aus  'm  Stehlen  —  man  sagt  auch :  Unrecht  Gut  gedeiht  nicht 
gut  —  es  ist  kein  Segen  darinnen,  halt  kein  Glück  —  wenn  man  viel  lügt,  kommt  man  durch 
die  Welt  nicht  durch. 
Zu  7.     Wer  einmal  die  schlechte  Tat  begeht,  gewöhnt  sich  daran: 

Dann  gewöhnt  man  sich  daran  —  weil  's  vom  Kleinen  zum  Großen  kommt,  in  der  Zeitung 
liest  man's  oft.  —  Wenn  einer  einmal  stiehlt  und  dann  stiehlt  er  öfters  und  macht  dann  weiter. 
—  Wenn  er  dies  verzehrt  hat,  denkt  er,  nun  brauch  ich  wieder  ein  Geld  und  macht  so  immer 
weiter  —  man  sagt:  Lügen  kommt  zum  Stehlen  —  weil  man  sonst  immer  größeres  stiehlt;  mit 
Kleinem  fängt  man  an,  mit  Großem  hört  man  auf. 
Die  eine  Untugend  führt  zu  anderen. 

Wenn  man  stehlen  würde,  würde  man  auch  raufen,  weil  der  eine  sagt:  gibst  du  es  wieder 
her?     Der  Andere  sagt  nein. 

Die  hier  gegebenen  Antworten  gehören  alle  dem  gleichen  Gedankenkreise 
an.  Es  sind  Versuche,  zu  beweisen,  daß  das  Gute  auch  zugleich  das  Nütz- 
hche  ist,  daß  es  also  für  den  Menschen  überhaupt  sinnlos  ist,  schlecht  zu 
sein.  Diese  Ansicht,  die  der  tiefer  Blickende  von  den  Tatsachen  des  Lebens 
umgestoßen  sieht,  suchen  die  Kinder  durch  ganz  naive  Gedankengänge  zu 
beweisen,  die  selbstverständlich  große  OriginaUtät  verraten.  Phrasen,  Redens- 
arten und  Sprichwörter  treten  an  die  Stelle  von  eigenen  Überlegungen.  Pädago- 
gisch sind  diese  Beobachtungen  von  großer  Bedeutung;  sie  beweisen,  daß  ge- 
wisse traditionelle  Hilfsmittel  der  moralischen  Unterweisung  ihren  Zweck  keines- 
wegs immer  verfehlen.  Das  ist  auch  weiter  nicht  zu  verwundern,  denn  die  Kinder 
können  ja  auf  den  Gebieten,  die  sie  in  ihren  Antworten  berühren,  gar  keine 
eigenen  Erfahrungen  haben;  die  beiden  Gebiete,  wo  die  Kinder  Eigenes  erlebt 
haben.  Schule  und  Haus,  werden  hier  gar  nicht  genannt.  Sie  würden  ja  die  Kinder 
auch  zu  ganz  entgegengesetzten  Ansichten  geführt  haben;  denn  daß  z.  B.  das 
Lügen  für  den  Schüler  oft  nur  vorteilhaft  ist,  haben  doch  die  Kinder  häufig 
zu  beobachten  Gelegenheit.  Doch  etwas  derartiges  wird  nicht  einmal  ge- 
nannt. Die  Häufigkeit  ist  in  diesem  Gebiet  nicht  sehr  groß.  Im  ganzen 
haben  4  Jungen  und  4  Mädchen  aus  diesem  Gebiete  Motive  für  das  Verbot 
des  Stehlens  angegeben;  für  das  Verbot  des  Lügens  0  Jungen  und  4  Mädchen  ^). 

In  der  nächsten  Gruppe  handelt  es  sich  um  die  Konsequenzen,  die  fremde 
Gewalten  bewußt  aus  der  Tat  ziehen.  Solche  Gewalten  sind  das  rehgiöse 
Machtsystem,  die  Gesellschaftsordnung  und  die  Vorgesetzten.  Die  hierher 
gehörigen  Antworten  der  Kinder  aus  dem  religiösen  Gebiet  (Elemente  9,  10, 
11)  enthalten  ganz  konkrete  Vorstellungen  von  den  Strafen  der  Religion. 
Man  darf  die  schlechte  Tat  nicht  tun,   „weil  man  es  doch   im  Fegfeuer  ab- 


^)  Die  hier  und  weiterhin  gegebenen  Zahlen  für  die  Häufigkeit  einer  Abteilung  sind  nicht 
identisch  mit  der  Summe  der  Häufigkeiten  der  einzelnen  Elemente  in  dieser  Abteilung,  sondern 
im  allgemeinen  kleiner.  Wenn  ein  Kind  mehrere  Elemente  aus  der  Abteilung  genannt  hat,  so 
wird  bei  dieser  Zählung  die  Abteilung  bei  ihm  doch  nur  einmal  gezählt;  es  soll  eben  nur  fest- 
gestellt werden,  wie  viel  Kinder  überhaupt  aus  der  Abteilung  Antworten  gegeben  haben.  Diese 
Zahlen  sind  daher  aus  Tafel  6  nicht  abzulesen. 
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büßen  muß",  „weil  man  nicht  in  den  Himmel  kommt",  „es  kommt  doch  auf 
beim  ewigen  Gericht".  Auch  daß  man  vor  Gott  nichts  verbergen  kann,  wird 
öfter  angegeben  und  schwebt  jedenfalls  auch  allen  anderen  Antworten  dieser 
Art  vor.  Wie  sich  die  Kinder  diese  himmlischen  Strafen  vorstellen,  möge  ein 
Gespräch  mit  einem  Jungen  illustrieren.  Auf  meine  Bemerkung,  das  Lügen 
werde  doch  häufig  nicht  entdeckt,  antwortete  er:  „Beim  Weltgericht  kommt 
es  schon  auf  Ich  fragte  darauf,  was  denn  das  Weltgericht  sei.  „Da  richtet 
der  Herr  die  Guten  und  die  Bösen  auseinander".  Darauf  entgegnete  ich, 
das  sei  doch  noch  lange  hin,  aber  er  meinte:  „Das  weiß  man  nicht,  das 
kann  in  ein  paar  Minuten  sein."  Die  Häufigkeit  dieser  konkreten  Vorstellungen 
ist  jedoch  nicht  so  groß  wie  die  der  weiter  unten  zu  besprechenden  ab- 
strakteren Ideen.  Es  haben  aus  diesem  Gebiet  für  das  Stehlen  2  Jungen 
und  5  Mädchen  Motive  angegeben,  für  das  Verbot  des  Lügens  5  Jungen 
und  4  Mädchen. 

Dagegen  zeichnen  sich  die  Motive,  die  sich  auf  das  Eingreifen  der  Gesell- 
schaftsordnung beziehen,  durch  große  Häufigkeit  aus.  Daß  die  schlechte 
Tat  von  der  Polizei  oft  entdeckt  wird,  ist  offenbar  eine  Erfahrung,  die  auch 
dem  Kinde  schon  geläufig  ist,  ebenso  hat  es  schon  des  öfteren  erleben  müssen, 
daß  es  vor  seinen  Eltern  oder  Lehrern  schlechte  Handlungen  häufig  nicht 
verbergen  kann.  Ganz  eigenartige  Gedankengänge  treten  manchmal  dabei 
auf.     Eine  Auswahl  von  Antworten  möge  das  zeigen: 

12.  Die  Polizei  merkt  es  doch,  die  Polizei  hat  Polizeihunde  —  das  kommt  dann  doch  raus; 
dann  sagt  man's  einem  anderen  und  der  sagt's  weiter,  wenn's  nachforschen  und  er  hat  doch  a 
Geld  und  hat  nichts  gearbeitet,  dann  wissen  sie's.  —  Es  kommt  doch  auf  —  weil  es  die  Mutter 
doch  erfährt  —  er  wird  schon  erwischt,  er  sagt's  wenigstens,  wenn  er  stirbt  —  der  Richter 
stellt  ihm  solche  Fragen,  daß  er  garnicht  mehr  auskommt  —  wenn  mein  Onkel  auf  der  Straße 
ist,  der  sagt's  der  Mutter  —  es  heißt:  jede  Lüge  kommt  ans  Licht  oder  eigentlich  jede  Sünde 
kommt  ans  Licht. 

Allein  die  Antwort,  daß  die  schlechte  Tat  doch  ans  Licht  kommt,  wird  für 
das  Stehlen  von  9  Jungen  und  4  Mädchen  gegeben,  für  das  Lügen  von  9 
Jungen  und  8  Mädchen.  Auffallend  ist,  daß  hier  bei  dem  Stehlen  die  Jungen 
überwiegen;  dasselbe  gilt  auch  innerhalb  des  Elementes:  die  Polizei  straft 
(15).  Die  Antwort:  man  weiß  nicht  genau,  ob  die  schlechte  Tat  entdeckt 
wird,  die  gegenüber  der  einfachen  Annahme:  die  schiechte  Tat  wird  entdeckt, 
zweifellos  ein  neues  gedankliches  Moment  enthält,  wird  jedoch  nur  ein  ein- 
ziges Mal  gegeben.  Im  ganzen  sind  aus  diesem  Gebiet  (12 — 15)  für  das 
Stehlen  von  14  Jungen  und  7  Mädchen,  für  das  Lügen  von  9  Jungen  und 
11  Mädchen  Motive  angegeben.  Die  Antwort,  daß  Eltern  und  Verwandte 
sich  der  Tat  schämen  müssen,  die  auch  in  diese  Gruppe  einbezogen  werden 
mußte,  wird  nur*  ganz  selten  gegeben. 

Die  Furcht  vor  der  Strafe  der  Eltern  und  Vorgesetzten,  die,  soweit  sie  be- 
sonders genannt  ist,  als  neues  Element  gezählt  wurde,  wird  wenig  als  Motiv 
angegeben;  sie  ist  z.  T.  auch  schon  in  12  enthalten,  wo  noch  ganz  ohne 
Hinblick  auf  die  Art  der  Strafe,  die  Furcht  vor  der  Entdeckung  genannt  wird. 

Die  zweite  große  Hauptgruppe  von  Motiven  ist  dadurch  charakterisiert, 
daß  in  ihr  die  Tat  selbst  oder  ihre  unmittelbare  Wirkung  beurteilt  wird. 
Hier  ergaben  sich  wieder  3  Unterabteilungen.  Erstens  konnte  die  Beurteilung 
stattfinden  in  der  Unterordnung  unter  eine  autoritative  Moral,  zweitens  in 
nicht  deutlich  bewußter  Anpassung  an  konventionelle  Urteile,  drittens  in 
bewußter   Selbstsetzung.     Die  erste  Abteilung  fällt  fast  ganz  zusammen  mit 
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der  religiösen  Begründung  der  Moral  und  spielt  eine  wichtige  Rolle  in  den 
Antworten  der  Kinder.  Aus  diesem  Gebiete  haben  für  das  Verbot  des  Stehlens 
14  Jungen  und  16  Mädchen  Motive  angegeben,  für  das  Verbot  des  Lügens 
13  Jungen  und  14  Mädchen;  es  ist  dies  der  am  häufigsten  berührte  Motiv- 
kreis. Der  Begriff  der  Sünde  Hegt  allen  diesen  Antworten  zugrunde.  „Es 
ist  eine  Sünde"  —  diese  Antwort  erhielt  ich  immer  und  immer  wieder  auf 
meine  Frage,  warum  man  nicht  stehlen  oder  lügen  soll,  stets  vor  allen  andern 
Argumenten  wurde  dieses  genannt  (18).  Aber  wenn  ich  fragte,  was  denn 
das  sei,  eine  Sünde,  so  erhielt  ich  durchweg  zur  Antwort:  „Eine  Beleidigung 
Gottes";  über  diesen  Begriff  konnte  mir  keine  weitere  Auskunft  gegeben 
werden.  Ich  hatte  auch  nicht  den  Eindruck,  daß  mit  diesem  Wort  irgendein 
selbständiger  gedanklicher  Inhalt  verbunden  wurde.  Die  Kinder  hatten  nur  das 
dunkle  Empfinden,  daß  eine  Sünde  etwas  sehr  Schlechtes  sei,  daß  man  sie  eben 
nicht  begehen  dürfe;  dieses  „Nicht  Dürfen"  wurde  als  ein  positiv  Gegebenes 
empfunden.  Ein  eigenes  Verarbeiten  des  Gedankens  lag  offensichthch  nicht 
vor;  im  Gegenteil  wurde  dieses  manchmal  als  Tendenz  zum  Zweifel  bewußt 
abgelehnt.  So  antwortete  mir  ein  Junge,  als  ich  ihm  im  Laufe  des  Ge- 
spräches die  Frage  vorlegte:  Wenn  du  dich  nun  selber  fragst?  bezeichnen- 
derweise: „Nein,  das  weiß  man  schon  in  Gedanken."  Als  Erklärung  der 
Sünde  wird  eben  immer  nur  das  Verbot  angegeben.  Gelegentlich  gelang  es 
mir,  außer  dem  stereotypen  „Beleidigung  Gottes"  noch  eine  andere 
Antwort  auf  die  Frage  nach  der  Bedeutung  des  Wortes  Sünde  zu  erhalten. 
Es  wurde  genannt:  „Ich  darf  es  nicht  tun."  „Gott  hat  das  verboten,  und 
wenn  man  so  was  tut,  dann  heißt  man  das  Sünde."  „Es  ist  bei  Gottes 
Strafe  verboten.  Die  Kirche  verbietet  es."  „Ein  Gebot  Gottes  mit  Wissen 
und  Willen  übertreten."  Wie  der  ganze  kirchlich-rehgiöse  Vorstellungskreis 
des  Kindes  überhaupt,  war  auch  dieser  Kernpunkt  aller  rehgiösen  Moral  von 
den  Kindern  in  keiner  Weise  zu  eigenem  Besitz  verarbeitet.  Ich  hatte  schon 
an  verschiedenen  Stellen  dieser  Arbeit  Gelegenheit,  zu  zeigen,  wie  rein 
äußerlich  die  religiösen  Vorstellungen  von  dem  Kinde  erfaßt  werden.  Die 
Strafen  der  Religion;  die  Allgewalt  Gottes,  die  ganze  VorsteUungswelt  von 
dem  Machtsystem  der  Religion,  die  der  Religionsunterricht  dem  Kinde  über- 
mittelt, wird  von  diesem  in  der  gleichen  Weise  als  positive  Tatsache  hin- 
genommen etwa  wie  die  in  der  Naturlehre  übermittelten  Beschreibungen  des 
Naturgeschehens.  Das  Kind  glaubt  sie,  denn  es  hat  keinen  Grund  daran 
zu  zweifeln  und  zu  eigener  Kritik  keine  Gelegenheit :  es  glaubt  an  die  Existenz 
der  Hölle  genau  so  gut  wie  an  das  Vorhandensein  der  Niagarafälle,  die  es 
ja  auch  nie  gesehen  hat.  Und  in  genau  demselben  Sinne  glaubt  es  an  die 
ethischen  Werturteile,  die  ihm  im  Religionsunterricht  mitgeteilt  werden.  Es 
nimmt  auch  sie  als  positive  Tatsachen  hin  und  sieht  den  Unterschied  gar  nicht, 
der  zwischen  Werten  und  Tatsachen  besteht,  sieht  nicht,  daß  eine  Handlung 
erst  dadurch  gut  oder  schlecht  wird,  daß  es  sie  selbst  aus  eigenem  Urteil 
heraus  als  gut  oder  schlecht  empfindet.  So  ist  ihm  einfach  das  gut,  was 
der  ReUgionsunterricht  und  die  Kirche  gut  nennen.  So  nennt  es  unter  seinen 
Pflichten  wörtUch  lauter  Dinge,  die  es  in  der  Religionsstunde  auswendig  ge- 
lernt hat  —  ich  verweise  auf  die  im  ersten  Teil  gegebene  Auswahl  — ,  so 
arbeitet  es  mit  Begriffen,  die  es  wörthch  aus  der  Religionsstunde  übernimmt, 
ohne  sich  etwas  dabei  zu  denken.  Und  so  wird  auch  der  Mittelpunkt  aller 
r  ehgiösen  Moral,  der  Gedanke  der  unbedingten  Unterordnung  unter  das  reli- 
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giöse  Machtsystem,  vor  dessen  Heiligkeit  jede  Regung  zum  anders  Handeln 
zur  Sünde,  zum  unbedingt  Schlechten  wird,  den  Kindern  nicht  zum  inneren 
Erleben.  Ich  will  hier  nicht  sagen,  daß  dies  für  11  jährige  Kinder  überhaupt 
möglich  wäre.  Ich  will  auch  nicht  sagen,  daß  ich  diese  Art  morahscher 
Auffassung  überhaupt  für  die  eigentlich  wertvolle  halte  —  denn  es  ist  in 
einer  rein  deskriptiven  wissenschaftlichen  Untersuchung  nicht  der  Ort,  ethische 
Ziele  zu  kritisieren.  Ich  will  nur  feststellen,  daß  nach  meinen  Untersuchungen 
dieses  eigentliche  Ziel  des  Religionsunterrrichts  in  keiner  Weise  erreicht  wird, 
daß  die  Kinder  zunächst  mit  Worten  und  Begriffen  angefüllt  werden,  mit 
denen  sie  irgend  einen  selbständig  zurechtgeformten  Inhalt  nicht  verbinden 
können. 

In  der  nächsten  Gruppe  habe  ich  die  Antworten  zusammengefaßt,  in 
denen  eine  Anpassung  an  konventionelle  Urteile  sichtbar  enthalten  ist  (21). 
Ich  sage  sichtbar  —  denn  schHeßUch  ist  anzunehmen,  daß  alle  Antworten 
der  Kinder  überhaupt  Abdrucke  des  Milieus  sind,  in  dem  sie  aufgewachsen 
sind;  doch  läßt  sich  leider  darüber  mit  Sicherheit  gar  nichts  aus- 
sagen. Nur  der  Eindruck,  den  ich  selbst  bei  den  Versuchen  hatte  und  den 
wohl  auch  der  Leser  nach  der  Lektüre  der  hier  wiedergegebenen  zahlreichen 
Antworten  hat,  berechtigt  mich  zu  dieser  Vermutung  —  aber  über  die  Ver- 
mutung läßt  sich  leider  vorläufig  noch  nicht  hinausgehen;  und  die  For- 
derung wissenschaftlicher  Exaktheit  verlangt  deshalb  einen  vorläufigen  Ver- 
zicht auf  die  Beantwortung  dieser  Frage.  Aber  es  zeigte  sich,  daß  eine 
Reihe  von  Antworten  im  engeren  Sinne  des  Wortes  eine  Unterordnung  unter 
konventionelle  Urteile  bedeuten.  In  ihnen  wird  die  Tatsache,  daß  die  „Sitte*^^ 
die  Handlung  verurteilt ,  direkt  als  Motiv  zur  Unterlassung  angegeben ;  sie 
enthalten  also  inhaltlich  ausgesprochen  dasjenige,  was  bei  den  anderen 
Antworten  nur  vermuteter  Grund  ist.  Natürhch  tritt  das  nicht  jedesmal  in 
der  klarsten  Form  zutage  —  und  es  ist  auch  nicht  zu  erwarten,  daß  lljährige 
Kinder  sich  mit  vollem  Bewußtsein  den  Werturteilen  der  Gesellschaftsordnung 
unterordnen,  mit  dem  ganzen  Wissen  um  die  Tragweite  des  Schrittes,  der 
sich  darin  ausdrückt.  Aber  die  folgende  Auswahl  von  Antworten  möge  zeigen, 
daß  doch  deutlich  in  jeder  Antwort  diese  Anpassung  darin  hegt. 

Zu  1.  Es  ist  nicht  schön.  —  Man  soll  nicht  habgierig  sein.  —  Weil  es  sich  nicht  gehört.  — 
Ein  jeder  tut's  auch  nit  (Stehlen),  —  Weil  das  eine  Schande  ist.  —  Weil  das  nicht  recht  ist.  — 
Die  Ehre  erlaubt  es  nicht.  —  Die  Lüge  ist  ein  Schandfleck  am  Menschen,  es  ist  gleichsam  als 
wenn  ein  schwarzer  Fleck  an  einem  hingemalen  würde.  —  Man  verliert  dann  die  ganze  Ehre.  — 
Man  ist  vor  den  Menschen  ein  Dieb.  —  Man  soll  es  lieber  nur  offen  eingestehen.  —  Weil  sich 
das  nicht  schickt.  —  Wenns  dann  herauskommt,  da  steht  man  vor  all  den  Leuten  da  und  muß 
sich  recht  schämen  —  Es  sieht  nicht  gut  aus. 

Im  ganzen  sind  aus  diesem  Gebiet  für  das  Verbot  des  Stehlens  von  6  Jungen 
und  6  Mädchen,  für  das  Verbot  des  Lügens  von  4  Jungen  und  9  Mädchen 
Antworten  gegeben  worden. 

Ich  komme  nun  zu  den  Motiven,  von  denen  ich  aussagen  möchte,  daß  sie 
bewußt  selbst  gesetzt  sind.  Bewußt  selbst  gesetzt  —  das  soll  natürhch  nicht 
ausschheßen,  daß  auch  diese  Form  der  Motivation  letzten  Endes  mit  Wahr- 
scheinlichkeit ein  Produkt  der  erzieherischen  Einwirkung  des  Milieus  vor- 
stellt. Aber  die  kausale  Entstehungsweise  der  besonderen  Beschaffenheit  des 
Individuums  schließt  das  bewußte  Selbstsetzen  eigener  Wertungen  nicht  aus. 
Im  Unterschied  zu  den  früheren  Werturteilen,  in  denen  das  Urteil  der  um- 
gebenden Gesellschaft  gedankenlos  hingenommen  wird,   liegt  eben  hier  zum 


Moralpsychologische  Erhebungen  an  Schulkindern  315 

erstenmal  ein  eigenes  Verarbeiten  der  vom  Milieu  gebotenen  geistigen  Nahrung 
vor,  eine  Kritik  und  ein  neues  Selbstsetzen  des  Urteils.  Das  Kennzeichen 
für  derartig  selbständige  Motivationen  ist  gar  nicht  schwer  zu  finden.  Es 
handelt  sich  hier  nämlich  nur  um  ein  einziges,  sehr  einfaches  ethisches 
Grundurteil,  das  in  seiner  Ursprünglichkeit  den  Kindern  unmittelbar  ein- 
leuchtet: das  der  Gleichberechtigung  des  Mitmenschen.  Die  ganze  Art,  wie 
dieses  Urteil  von  den  Kindern  ausgesprochen  wird,  wie  es  in  den  ver- 
schiedenen Antworten  immer  wiederkehrt  und  von  den  Kindern  zu  neuen 
Einzelgedanken  umgearbeitet  wird,  zwingt  mich  zu  der  Annahme,  daß  hier 
ein  wirkliches  eigenes  Rechtsempfinden  vorliegt,  und  ich  muß  deshalb  dieses 
Urteil  unter  die  Kategorie  der  selbstgesetzten  rechnen.  Allerdings  nur  dieses 
Urteil;  ein  anderes  —  und  es  ist  natürlich  ebenso  gut  möglich,  daß  jedes 
andere  Urteil  unter  diese  Kategorie  fällt,  und  daß  hier  nur  dieses  eine  demo- 
kratische Grundurteil  dahin  gehört,  ist  keine  logische  Notwendigkeit,  sondern 
eben  nur  eine  psychologische  Feststellung  —  ein  anderes  Urteil,  von  dem 
ich  in  gleicher  Weise  behaupten  könnte,  daß  es  selbst  gesetzt  sei,  habe  ich  nicht 
gefunden.  Die  Form,  in  der  das  Urteil  auftritt,  ist  fast  immer  dieselbe:  „Der 
andre  hat  Schaden"  wurde  geantwortet  (22).  Da  diese  Wirkung  der  schlechten 
Handlung  beim  Stehlen  weit  augenfälliger  ist  als  beim  Lügen,  wird  sie  auch 
dort  häufiger  genannt.  Im  ganzen  geben  6  Jungen  und  10  Mädchen  diese 
Antwort  für  das  Stehlen;  für  das  Lügen  3  Jungen  und  2  Mädchen.  Die 
andere,  zu  dieser  Gruppe  gehörige  Antwort  wird  nur  ganz  selten  gegeben. 
Es  handelt  sich  darum,  daß  auf  meine  Frage,  ob  man  für  einen  Freund  lügen 
dürfe,  die  Antwort  gegeben  wurde:  Nein,  „der  andere  muß  gerade  so  gut 
seine  Strafe  bekommen,  wenn  er  was  getan  hat"  (23).  Auch  hier  liegt  deut- 
lich das  Gerechtigkeitsempfinden  darin. 

Damit  ist  die  Aufzählung  der  eigentUchen  Motive  beendet.  Es  folgen  nun 
noch  eine  Reihe  von  Antworten,  die  nahe  mit  der  Motivation  zusammen- 
hängen, doch  selbst  keine  eigentlichen  Motive  vorstellen.  Zunächst  einige 
Konsequenzen,  die  die  Kinder  fordern,  entweder  für  den  einzelnen,  um  das 
Lügen  oder  Stehlen  zu  vermeiden,  oder  vom  Staat,  daß  er  das  Stehlen  ver- 
biete.   Es  mögen  einige  Beispiele  folgen  für  24  und  25: 

Zu  24.   Man  soll  um  Almosen  bitten. 

Dann  muß  er  um  Geld  bitten  —  Man  soll  ins  Kloster  gehen  —  Er  kann  wohin  gehen 
und  um  Suppe  bitten  —  Man  wird  von  andere  Leute  aufgenommen  —  Er  soll  lieber  von  Türe 
zu  Türe  wandern  und  sich  etwas  zusammenbetteln  —  Dann  kann  er  jemand  bitten  und  ihm 
seine  Not  klagen  —  Er  soll  lieber  mit  Hunger  in  das  Bett  gehen  als  mit  Schuld  aufstehen; 
eher  betteln  gehn  als  wie  stehlen  anfangen. 

Zu  25.   Man  soll  um  staatliche  Unterstützung  nachkommen. 

Dann  soll  er  zum  Magistrat  gehen  und  um  Armenrente  bitten  —  Man  soll  sich  als  Armen- 
mitglied melden  —  Er  kann  an  den  Staat  gehen. 

Beide  Elemente  werden  von  den  Jungen  sehr  häufig  bei  der  Frage  des  Steh- 
lens  genannt.  Doch  ist  hier  die  Häufigkeit  nicht  als  Maßzahl  zu  gebrauchen, 
denn  in  bezug  auf  diese  nicht  eigentlich  zur  Motivation  gehörigen  Elemente 
wurden  die  Kinder  nicht  gleichmäßig  befragt.  Deshalb  ist  auch  hier  die 
Kurve  in  Tafel  6  nicht  mehr  weitergeführt.  Die  Antworten  kamen  gewöhn- 
lich erst  auf  die  gelegentlich  gestellte  Frage:  Was  soll  denn  derjenige  tun, 
der  kein  Geld  hat  und  doch  nicht  stehlen  darf?  Besonders  die  Jungen  wurden 
danach  gefragt,   und  so  erklärt  es  sich,  daß  diese  viel  mehr  derartige  Ant- 


316  Hans  Reichenbach,  Moralpsychologische  Erhebungen  an  Schulkindern 

Worten  aufzuweisen  haben  als  die  Mädchen.  Ich  wollte  jedoch  nicht  auf  die 
Wiedergabe  dieser  Antworten  verzichten,  da  sie  doch  recht  interessant  sind. 
Die  nächsten  beiden  Elemente:  „Man  soll  arbeiten"  und  „Man  soll  auf  Gott 
vertrauen"  wurden  nur  wenig  angegeben.  Ebenso  die  Antwort,  daß  das 
Stehlen  durch  das  Gesetz  verboten  sein  muß,  ein  Gedanke,  der  ja  auch 
schon  mehr  Reife  voraussetzt. 

Unter  IV  habe  ich  noch  zwei  Antworten  angegeben,  die  ebenfalls  nur  ge- 
legentlich kamen,  und  für  die  deshalb  auch  die  Häufigkeitszahl  nicht  genannt 
sei.  Bei  einigen  Kindern  nämlich  trat  die  Tendenz  auf,  das  Stehlen  als 
schlechter  zu  bewerten,  wenn  es  das  Eigentum  eines  Armen  betraf.  So 
wurde  auf  die  Frage,  wie  es  denn  wäre,  wenn  man  einem  Reichen  etwas 
stiehlt,  geantwortet:  „Das  macht  nicht  so  viel,  wie  wenn  der  andere  arm  ist, 
der  verdient  es  leichter."  Gelegentlich  wurde  sogar  die  Schlechtigkeit  des 
Stehlens  bei  reichen  Leuten  zurückgeführt  auf  die  bei  armen.  Man  darf 
einem  Reichen  nichts  stehlen,  „denn  dann  gewöhnt  man  sich  daran,  und 
wenn  man  denn  einem  Armen  was  stiehlt,  hat  er  nichts  mehr  zu  essen." 
•Andere  Kinder  jedoch  lehnten  jeden  Unterschied  in  der  Bewertung  des 
Stehlens  entrüstet  ab.  Ebenso  waren  die  Urteile  über  die  Schlechtigkeit  der 
Notlügen  geteilt. 

Das  Gesamtbild  der  Motivationen  ist  der  Struktur  nach  durchaus  gleich- 
artig. Es  lassen  sich  keine  einzelnen  Typen  herauslösen,  ebenso  wenig  wie 
früher  im  Pflichtenkreis.  Es  treten  auch  zwischen  Jungen  und  Mädchen 
keine  wesentlichen  Unterschiede  hervor.  Das  ist  überhaupt  das  wichtigste 
Resultat  der  vorliegenden  Untersuchung  gewesen:  Der  in  den  Kindern 
ermittelte  ethische  Besitz  ist  durchaus  gleichartiger  Natur  und  bewegt  sich 
in  ganz  einfachen  und  primitiven  Bahnen.  Inwieweit  das  auf  einer  Gleich- 
artigkeit der  dispositionellen  Anlagen  beruht  oder  nur  ein  Ausdruck  des 
gleichartigen  erzieherischen  Einflusses  des  Milieus  ist,  insbesondere  von 
sozialer  Schicht  und  Schule,  das  läßt  sich  auf  Grund  des  hier  ermittelten 
Materials  noch  nicht  sagen.  Dazu  müßten  weitere  Untersuchungen  gemacht 
werden  in  ähnlicher  Richtung.  Einmal  müßte  das  Milieu  variiert  werden 
und  die  Variation  des  ethischen  Besitzes  damit  verghchen  werden.  Und 
zweitens  müßte,  in  viel  weiter  gehender  Spezialisierung  als  hier  geschehen, 
die  Durchdringung  des  kindlichen  Handelns  mit  den  ermittelten  ethischen 
Vorstellungen  untersucht  werden;  denn  mit  der  Höhe  des  Grades  dieser 
Durchdringung  wächst  auch  das  Recht,  in  den  ethischen  Vorstellungskreisen 
Dispositionen  zu  sehen,  die  in  einer  tieferen  Sphäre  verankert  sind.  Aller- 
dings könnte  nur  die  erstere  Methode  Aufschluß  geben  über  den  Einfluß  des 
Milieus  auf  die  kindlichen  Vorstellungsinhalte,  während  die  letztere  die  Frage 
offen  ließe,  ob  nicht  das  Individuum  mit  allen  seinen  Dispositionen  ein  Pro- 
dukt des  Milieus  ist.  Aber  die  Verbindung  von  beiden  könnte  Auskunft 
geben  über  die  tatsächliche  Beschaffenheit  der  Individuen  sowohl  wie  über 
ihre  Enstehung.  Die  vorhegende  Arbeit  jedoch  sagt  darüber  nichts  aus.  Sie 
ist  nur  eine  Darstellung  des  an  einer  Schar  von  40  Kindern  aus  gleichem 
Milieu  ermittelten  ethischen  Besitzes. 
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Die  kindliche  Entwicklungsperiode 
des  reinen  Sprachverständnisses  nach  ihrer  Abgrenzung. 

Von  Paul  Schäfer. 

Ehe  das  Kind  das  erste  sinnvolle  Wort  spricht,  zeigt  es  „Sprachverständ- 
nis", mit  anderen  Worten:  es  reagiert  auf  bestimmte  sprachliche  Komplexe 
mit  Ausdrucksbewegungen,  die  ein  Verstehen  andeuten.  Diese  Ausdrucks- 
bewegungen sollen  hier  Verständnisbewegungen  genannt  werden.  Die  kind- 
liche Entwicklungsperiode,  in  der  vom  Kinde  selbstgesprochene  sinnvolle 
Worte  noch  fehlen,  Verständnisbewegungen  aber  bereits  auftreten,  wird  als 
die  Epoche  der  normalen  „Hörstummheit"  (der  Ausdruck  Hörstummheit  ist 
von  Coen  zuerst  gebraucht  worden:  R.  Coen,  Die  Hörstummheit  und  ihre 
Behandlung,  Wiener  Klinik,  Juh  1888,  Heft  7,  S.  202)  oder  als  die  des  „bloßen" 
oder  „reinen"  Sprach  Verständnisses  (E.  Meumann,  Die  Entstehung  der  ersten 
Wortbedeutungen  beim  Kinde,  Leipzig  1908,  S.  18  u.  19)  bezeichnet.  Hier 
finden  wir  den  Beginn  des  kindlichen  Sprach  Verständnisses.  (Die  Verständ- 
nisbewegungen zeigen  sich  natürlich  auch  —  und  zwar  infolge  fortschreitender 
Entwicklung  in  einem  erhöhten  Maße  —  nach  dem  Auftreten  des  ersten 
sinnvollen  Wortes.)  Gerade  in  bezug  auf  das  reine  Sprachverständnis  des 
Kindes  liegen  Probleme  vor,  deren  genaue  Untersuchung  noch  fehlt.  In  der 
Literatur  der  Kinderpsychologie  finden  sich  bis  in  die  allerneueste  Zeit  hin- 
ein Werke,  welche  die  kindliche  Entwicklungsstufe  des  reinen  Sprachverständ- 
nisses ganz  außer  acht  lassen  (vgl.  Vil.  Rasmussen,  Die  seelische  Ent- 
wicklung in  den  ersten  vier  Lebensjahren,  1919,  aus  dem  Dänischen  über- 
setzt von  A.  Rohrberg).  Anderseits  gehen  neuere  wichtige,  auf  selbstän- 
digen Beobachtungen  fußende  Untersuchungen  über  die  kindliche  Sprach- 
entwicklung von  der  äußeren  Sprachform  aus,  die  der  Beobachtung  besser 
zugänglich  ist  (Gheorgow,  Idelberger,  Stumpf,  Meringer,  Tögel  u.  a.). 
Diese  Kinderpsychologen  beginnen  ihre  Untersuchung  beim  Auftreten  des 
ersten  sinnvollen  vom  Kinde  selbst  gesprochenen  Wortes.  Bei  den  meisten 
von  ihnen  sucht  man  auch  vergeblich  nach  Beobachtungen  über  das  reine 
Sprachverständnis  des  Kindes.  So  kommt  es,  daß  sich  die  wichtige  Unter- 
suchung Meumanns,  „Die  Entstehung  der  ersten  Wortbedeutungen  beim 
Kinde"  in  bezug  auf  das  reine  Sprachverständnis  hauptsächlich  auf  die 
weit  zurückUegenden,  von  der  neueren  Methodik  nicht  beeinflußten  Beob- 
achtungen Siegesmunds,  Taines  und  Lindners  stützen  muß.  Bei  einem 
solchen  Stande  der  Erforschung  der  erwähnten  Entwicklungsstufe  nimmt  es 
nicht  wunder,  daß  hier  noch  große  Unklarheit  besteht,  daß  z.  B.  Meumann, 
der  eine  Führer  in  der  deutschen  Kinderpsychologie,  von  dem  andern,  von 
Stern,  der  bei  seinen  drei  Kindern  „eine  vor  allem  eigenen  Sprechen  lie- 
gende Verständnisepoche  nur  in  kleinen  Anfängen"  (Gl.  u.  W.  Stern,  Die 
Kindersprache,  Leipzig  1907,  S.  154)  vorfand,  vermutete,  daß  Stern  das 
Sprach  verstehen  nicht  oft  genug  geprüft  habe  (Meumann,  Die  Entstehung 
— ,  S.  30).  Hier  treten  zwei  verschiedene  Ansichten  über  die  Dauer  der 
kindlichen  Entwicklungsperiode  des  reinen  Sprachverständnisses  hervor.  Die 
folgenden  Ausführungen  sollen  ein  Beitrag  zur  Klärung  dieser  Frage  sein. 
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Tabelle  I. 
Dauer  der  Entwicklungsperiode  des  reinen  Sprachverständnisses 

bei  mehreren  Kindern. 

Ein    flüchtiger   Blick    auf  die  Übersichtstafel  (Tabelle  I)  über  die  zeithche 
Dauer    der   Entwicklungsperiode    des   reinen    Sprachverständnisses   bei  den 


Kind 


Erstes  Auftreten  des  Sprach- 
verständnisses 


Erstes  sinnvolles  Wort 


(ß  m    Q 

0)  g   o 

'Ö  g  'S 

^  «   O 

ca  u  o 

:0  .tS  5ö 
ÜN.S 


Stern, 

1.  Hilde 

2.  Günther 

3.  Eva 
Preyer,  Axel 


Lindner, 

1.  Tochter 

2.  Sohn 


Strümpell, 
Tochter 


Schneider, 
Friedgard 

Scupin,  Sohn 


Schäfer,  Hardi 
Taine,  Tochter 

Deville, 
Tochter 

Darwin,  Sohn 


Major, 

Sohn  „R.« 


Oltuscewsky, 
„eignes 
Kind* 


0;9  „Mach  mal  hophop !«    Stern,  Cl. 

u.    W„    Die  Kindersprache    S.  17 

Q,g  „Mache  mal  butz !"'  5,  ^„ 

'    „Mache  mal  patsche,  patsche!"    ' 
0;6  V-2  „Mache  mal  patsch,  patsch ! "  S.  1 54 

0;8  „Wo  ist  das  Licht?"  Preyer,  W., 
Die  Seele  des  Kindes.  8.  Aufl. 
1912.  S.  291 


0;4  „Ticktack"  (Uhr)  Lindner,  G.,  Beob- 
achtungen — ,  1882,  S.  10 

0;4'/,  Dasselbe,  Lindner,  Aus  d.  Natur- 
garten, 1898,  S.  10 

0:73/4  „Wo  ist  Ticktack?« 
„Wo  ist  Mama?" 
„Wo  ist  der  Holzmann?" 
„Backe,  backe  Kuchen!" 
Strümpell,  L.,  Pädag.  Psychologie, 
1880,  S.  358 

0;8  (rote  Lampe,  „Ticktack",  Blümchen, 
„ Kucklichter ")  Schneider,  0.,  Die 
Schöpfer.  Kraft  d.  Kindes  -,  1903 

0;9  „Wo  ist  Piep?"  Scupin  E.  u.  G. 
„Mach  Stoßböckerle!" 
Bubis  erste  K.,  1907,  S.  34  u.  35 

0;9V2  „Mache  bauz!" 


„etwa"  0,10  „Wo  ist  der  Großvater?" 
Taine,  H.,  Der  Verstand,  übersetzt 
V.  L.  Siegfried,  1880 

0;6'/2  Händezusammenschlagen  auf 
das  Wort  „Bravo",  Deville,  G.,  Notes 
sur    la    developpement  — ,1890/91 

0;7(NamederKinderwärterin),Darwin, 
Gh.,  A  Biographical  Sketch—,  1877 


0;lP/4  „street-car"  („passing  cars, 
often  brilliantly  lighted"),  Major, 
D.  R.,  First  Steps  — ,  1906,  S.  290 

0;7  „zykzyk"  (Uhr),  Oltuscewsky,  W., 
Die  geistige  u.  spracht.  Entw.  —, 
1897,  S.  20 
„kajta"  (Spazierengehen) 


0;10V2  „didda"  (=  ticktack)  S.  18 

0;9  „da"  S.  83  u.  0,ll*/2  „papa" 

S.  86 
0;9  „ata"  (Vater)  S.  159 

0;11    „atta",    „hödda",    „hatta", 
„hatai"  S.  287 


0;9V2  j'Papa"  (Vater) 

1;0  „m"  lang  gedehnt  (Wagen)  S.24 

0;8  „Amm",  „Memme",  S.  358. 
(Anm.:  Stern  nimmt  „ssi-ssi" 
0,10  S.  359  als  erstes  sinnvolles 
Wort  Stern  I  S.  161) 

0;103/4  „ida"  (Dienstmädchen) 

1;0  „s-s-s"  (Fliege)  S.  52 


1;0V4  „mama",  „ama",  „papa", 
„mapa",  „mpa",  „mamam" 

Zwischen  1,0  u.  l;23/4  „papa" 
(Vater)  u.  a. 

0;6V2  „ateuateu"  (Anm.:  Stern 
nimmt  „oua"  0,10  als  erstes 
s.  W.  an,  S.  162) 

0 ;  1 ,  ,mum"  (Nahrung)  ( Anm.:„u"be- 
zeichnet  hier  sehr  wahrschein- 
lich den  gleichen  Laut  (A)  wie 
in  H.'s  „mama") 

1;0  „hl"  (desire  for  an  object) 
S.  318 


1;1  „papa"  (essen)  S.  21 


2V2 
3 

5Va 
V4 

23/4 

3 

23/4 
? 


»A 
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beobachteten  Kindern,  die  für  mich  in  der  Literatur  erreichbar  waren,  und 
bei  meinem  Sohne  Hans-Eberhard  zeigt,  daß,  abgesehen  von  einigen  außer- 
gewöhnhchen  Fällen  (Günther  Stern,  Strümpell,  Deville  und  Major),  die  durch 
die  folgenden  Ausführungen  ins  rechte  Licht  gesetzt  werden,  sich  eine  durch- 
schnittliche Dauer  von  ungefähr  drei  Monaten  ergibt.  Dazu  seien  mir  einige 
Bemerkungen  in  bezug  auf  den  Anfangs-  und  Endpunkt  der  Entwicklungs- 
stufe gestattet. 


Tabelle  2  a. 

Zusammenstellung  von  Gruppen  in  bezug  auf  das  erste  sinnvolle 

Wort  mehrerer  Kinder. 


Kind 

Wort  und  phonetische  Erläuterung 

Erläuterung  in  bezug  auf  seine 
Bedeutung 

Zeit 

Schäfer,  Hardi 

„a-a-a-a" 

Vgl.  S.  7. 

0;UV2 

Stern, 
Günther 

„da" 

Gesprochen     beim     Herabziehen 
einer  über  seinen  Kopf  gewor- 
fenen Serviette.    Gl.  u.  W.  Stern, 
S.  83. 

0;9 

Deville, 
Tochter 

„ateu-ateu" 

Gesprochen      beim      Zusammen- 
schlagen der  Hände. 

0;6V2 

Preyer,  Axel 

„atta",  „hödda",  „hatta",  „hatai" 

Gesprochen    bei    der    „Wahrneh- 
mung", „daß  etwas  verschwin- 
det",  „freilich  auch  ohne  daß 
solche  auffallende  Veränderun- 
gen im  Gesichtsfeld  auffindbar 
gewesen  wären",  S.  287. 

0;11 

Strümpell, 
Tochter 

„Amm",  „Memme" 

„Fragt  man,  wo  ist   die  Amme? 
so  sieht  sie  umher,  sieht  nach 
der  Tür  und  ruft  dann:  „Amm, 
Memme!"    S.  358. 

0;8 

Lindner,  Sohn 

„m"  („lang  ausgehalten") 

Gesprochen    beim    Hören    eines 
Wagengeräusches,  S.  24. 

1;0 

Scupin,  Sohn 

„s-s-s"  („weicher  s-Laut",  stimm- 
haft?) 

Gesprochen    beim  Anblick  einer 
Fliege  oder  der  Frage  nach  ihr. 

l;0 

Tögel,  Sohn 

„o",  Tögel,  H.,  16  Monate  Kinder- 
sprache, 1905. 

Gesprochen  beim  Hochheben  der 
Arme 

1;2 

Schneider 
Friedgard 

„ida" 

Sie  „ruft"  das  Dienstmädchen. 

0;103/, 

Idelberger, 
Sohn 

„wauwau"  („wauwa",  „wauwo", 
„wowo",  „wowö").   Idelberger, 
H.,  Hauptprobleme  — ,  1903. 

Beim  Anblick  eines  Hundes   aus 
Porzellan,  S.  18. 

0;8 

Stern, 

1.  Eva 

2.  Hilde 

„ata" 
„didda" 

Vater,  S.  159 

Beim  Horchen  auf  das  Ticken  der 
Uhr,  S.  18 

0,9 

0;i0V2 

Lindner, 
Tochter 

„papa" 

Das    Kind     scheint     „papa"     als 
„Ruf wort"    (um    den  Vater  zu 
rufen)  zu  gebrauchen,  S.  11 

0;9^/2 

Taine,Tochter 

„papa" 

Vater 

Zwischen 
1;0  u.  l;23/4 
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Tabelle  2  b. 

Kind 

Wort  und  phonetische  Erläuterung 

Erläuterung  in  bezug  auf  seine 
Bedeutung 

Zeit 

Schäfer,  Hardi 

„mama",  „ama",  „papa",  „mapa", 
,,mpa",  „mamam" 

Beim  Anblick  seines  Grießbreis, 
seiner  gefüllten  Flasche. 

1;0V4 

Ament,  Nichte 

„mamaraam",  Ament,  W.,  Die  Ent- 
wicklung von  Sprechen  — ,  1899 

Brot-  und  Brezelstückchen,  S.  77. 

0;11V2 

Stumpf,  Sohn 

„papa-mapa",  Stumpf,  C,  Eigen- 
artige sprachl.  Entw.  — ,  1901 

Essen. 

0;9V2 

Darwin,  Sohn 

„mum"    (dabei    ist  zu  beachten, 
daß  das  englische  u  [A]  unserm 
kurzen  a  in  der  Kindersprache 
ähnUch  ist) 

Nahrung. 

1;0 

Moore, 
eignes  Kind 

„mama,    nin    nin",     nach    dem 
Bericht  von  Major  S.  295 

Verlahgen  nach  Nahrung. 

0;10 

Oltuscewsky, 
eignes  Kind 

„papa" 

„(essen)«,  S.  21. 

i;i 

Major,  Sohn  R. 

„hl" 

„Desire   for    an   object   was    ex- 
pressed regularly  by  an  explos- 
ive   „hl",    and    stretching  the 
arras   towards    the    things    he 
wanted",  S.  318. 

1;0 

a)  Die  untere  Grenze. 

Die  untere  Grenze  läßt  sich  —  selbst  bei  der  exaktesten  Beobachtung  — 
zeitlich  nicht  genau  feststellen,  da  die  Funktion  des  Sprachverständnisses 
bereits  wirksam  sein  kann  —  und  das  wird  immer  kürzere  oder  längere 
Zeit  der  Till  .^ein  —  ehe  die  Verständnisbewegungen  sich  zeigen.  Das  Er- 
wachen dieser  Funktion  ist  von  der  individuellen  Veranlagung  abhängig. 
Seine  zeitliche  Bestimmung  ist  ausgeschlossen.  Wohl  müssen  wir  aber  bei 
der  ungefähren  Bestimmung  der  unteren  Grenze  der  Entwicklungsperiode 
darauf  achten,  ob  in  den  einzelnen  beobachteten  Fällen  die  Verständnis- 
bewegungen durch  intensive  Übung  früh  oder  bei  geringerer  Übungsmög- 
lichkeit später  auftreten.  Fälle  wie  Lindners  Tochter  und  Sohn  und  Eva 
Stern  (vgl.  Tab.  1)  deuten  auf  ein  durch  absichtliche  oder  zufällige  größere 
Übung  veranlaßtes  sehr  frühes  Hervortreten  der  betreffenden  Verständnis- 
bewegung. In  der  Beobachtungstatsache  von  Majors  Sohn  R.  werden  wir 
auf  ein  spätes  Hervortreten  hingewiesen  (Major,  D.  R.,  First  Steps  in  Mental 
Growth,  New  York  1906,  S.  290).  Leider  sind  aber  die  bisher  vorliegenden 
Berichte  über  das  erste  Auftreten  des  Sprachverständnisses  derartig  unvoll- 
kommen, daß  man  sich  kein  Urteil  über  die  in  den  einzelnen  Fällen  vor- 
handen gewesene  Übungsmöglichkeit  bilden  kann.  Darum  sind  die  Zeit- 
angaben der  einzelnen  Beobachter  nur  mangelhaft  miteinander  vergleichbar. 
So  sagt  z.  B.  0.  Schneider  (Die  schöpferische  Kraft  des  Kindes  in  der  Ge- 
staltung seiner  Bewußtseinszustände  bis  zum  Beginn  des  Schulunterrichts, 
Ztschr.  für  Phil.  u.  phil.  Krit.  121,  1903,  S.  156)  bei  einer  Zeitangabe  von  0;8 
über  das  erste  Auftreten  der  Verständnisbewegungen  seiner  Tochter  Friedgard 
(bei  seiner  ersten  Tochter  Susanne  erwähnt  er  es  gar  nicht):  „Auf  Befragen 
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werden  eine  rote  Lampe,  die  „Ticktack",  Blümchen,  „Kucklichter"  ins  Auge 
gefaßt."  Oder  Charles  Darwin  (A  Biographical  Sketch  of  an  Infant, 
Mind,  a  Quarterly  Review  of  Psychology  and  Philosophy,  2,  1877,  S.  290): 
„When  exactly  seven  months  old,  he  made  the  great  step  of  associating  his 
nurse  with  her  name,  so  that  if  I  called  it  out  he  would  look  round  for  her." 
(„Als  er  genau  sieben  Monate  alt  war,  machte  er  den  großen  Fortschritt,  seine 
Kinderwärterin  mit  ihrem  Namen  zu  assoziieren:  er  wandte  sich  nach  ihr  um, 
wenn  ich  ihren  Namen  rief.")  Ähnlich  fragmentarisch  sind  die  betreffen- 
den Berichte  Taines,  Strümpells,  Preyers,  Devilles  und  Scupins. 
Lindner  teilt  uns  genauere  Beobachtungen  mit,  aber  auch  sie  genügen  nicht 
zur  Klärung  unserer  Frage.  Und  auch  Cl.  u.  W.  Stern  konnten  im  Rahmen 
ihrer  einzigartigen  Monographie  über  die  Kindersprache  nicht  zu  ausführ- 
lichen Protokollen  über  das  erste  Auf  treten  der  Verständnisbewegungen  kommen. 
Mir  war  es  mögHch,  da  ich  mich  bei  der  Beobachtung  meines  Kindes  auf 
ein  sehr  kleines  Gebiet  beschränkte,  bis  ins  kleinste  gehende  Berichte  über 
die  Frage  aufzuzeichnen,  und  ich  hoffe,  sie  in  einem  später  folgenden  Auf- 
satze wenigstens  teilweise  veröffentlichen  zu  können. 

b)  Die  obere  Grenze. 
Etwas  besser  steht  es  mit  den  Berichten  über  die  obere  Grenze  der  Ent- 
wicklungsperiode, über  das  erste  sinnvolle  vom-  Kinde  selbst  gesprochene 
Wort.  Hier  liegen,  wie  schon  erwähnt,  zahlreichere  und  ausführlicher  dar- 
gestellte Beobachtungen  vor.  In  ihnen  ist  aber  der  Begriff  des  ersten  sinn- 
vollen Wortes  noch  nicht  genau  festgelegt  worden.  (Man  vergleiche  hierzu 
Bühl  er:  Kritische  Musterung  der  neueren  Theorien  des  Satzes,  Indogerm. 
Jahrbuch,  herausgegeben  von  Streitberg  &  Walde,  VI.  Band,  Jahrgang  1918, 
Leipzig  1920.)  Erst  nach  dieser  Vorarbeit  können  natürhch  die  Zeitpunkte 
seines  Auftretens  bei  den  einzelnen  Kindern  in  Beziehung  zueinander  ge- 
setzt werden.  An  zweiter  Stelle  zeigt  es  sich,  daß  nach  dem  Auftreten  des 
ersten  sinnvollen  Wortes  eine  längere  Zeit  verstreicht,  ehe  die  Entwicklung 
der  sinnvollen  Sprache  wesentlich  vorwärts  schreitet.  Trotz  dieser  letzteren 
Tatsache  muß  aber  das  erste  sinnvolle  Wort  als  obere  Grenze  der  Ent- 
wicklungsperiode beibehalten  werden;  sie  soll  uns  aber  zur  um  so  vor- 
sichtigeren und  genaueren  Bestimmung  seines  Begriffs  veranlassen.  Forscher, 
die  nicht  so  scharf  auf  das  Auftreten  des  ersten  sinnvollen  Wortes  achteten, 
setzen,  wahrscheinlich  veranlaßt  durch  den  erwähnten  geringen  Fortschritt 
des  sinnvollen  Sprechens  nach  dem  Auftreten  des  ersten  sinnvollen 
Wortes  den  Beginn  des  sinnvollen  Sprachanfanges  zu  spät  an.  Ein 
Beispiel  dafür  ist  G.  Compayre  (Die  Entwicklung  der  Kindesseele, 
übersetzt  und  mit  ergänzenden  Anmerkungen  versehen  von  Ch.  Ufer, 
Altenburg  1900).  Er  sagt  S.  287:  „.  .  .  so  darf  man  doch  sagen,  daß 
sie  ihre  ersten  mit  Verständnis  verbundenen  Wörter  gegen  die  Mitte  des 
zweiten  Jahres  stammeln."  Diese  Kinderpsychologen  kommen  dadurch  zu 
einer  Überschätzung  der  Dauer  und  der  Bedeutung  der  Entwicklungsperiode 
des  reinen  Sprachverständnisses  (Compayre,  S.  285).  Ein  drastisches  Bei- 
spiel hierfür  bietet  J.  A.  Sikorsky  (Die  seehsche  Entwicklung  des  Kindes 
nebst  kurzer  Charakteristik  der  Psychologie  des  reiferen  Alters,  zweite  Auf- 
lage, Leipzig  1918).  Er  führt  S.  84  aus:  „Von  dieser  Zeit  an  (S.  spricht 
von  0;6)    beginnt    das  Kind  dem   Sprechen    der  Erwachsenen    zu    lauschen 
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und  eignet  sich  im  Laufe  eines  oder  zweier  Monate  rasch  die  Bedeutung 
vieler  gehörter  Wörter  an,  d.  h.  verbindet  (assoziiert)  die  Wortlaute  mit  ihrer 
Bedeutung.  Ende  des  ersten  Jahres  verstehen  Kinder  meistenteils  schon  die 
Bedeutung  vieler  gehörter  Wörter  und  verstehen  vieles  von  dem,  was  von 
den  Erwachsenen  gesprochen  wird.  Zu  dieser  Zeit  ist  das  Kind  jedoch 
noch  nicht  imstande  zu  reden."  Diese  Meinung  erinnert  fast  an  die  An- 
sicht der  Ammen,  Kinderwärterinnen  und  der  meisten  Mütter,  die  alle  das 
Sprachverständnis  des  noch  nicht  sprechenden  Kindes  als  ganz  bedeutend 
beurteilen.  Mit  Recht  wendet  sich  Stern  gegen  diese  Überschätzung  (Cl.  u. 
W.  Stern,  S.  154).  Aber  gerade  bei  Stern  zeigt  es  sich,  daß  die  fehlende 
genaue  Begriffsbestimmung  des  ersten  sinnvollen  Wortes  eine  einheitUche 
Festsetzung  der  oberen  Grenze  der  Entwicklungsperiode  nicht  zuläßt.  Es 
gibt  zu  denken,  daß  er  in  seiner  Übersicht  über  die  Sprachanfänge  ver- 
schiedener Kinder  (er  bezeichnet  als  erste  sinnvolle  Worte  von  Devilles 
Tochter  „oua"  0;10  und  von  Strümpells  Tochter  „ssi-ssi"  0;  10  1/2 — Cl.  und 
W.  Stern,  S.  162  und  161)  als  erste  sinnvolle  Worte  wohl  Günthers  „da", 
Tögels  „o"  und  Preyers  „hatta,  atta,  hattai,  hödda"  anführt,  aber  nicht 
Devilles  „ateu"  und  Strümpells  „amm,  memme".  (Es  lassen  sich  noch 
andere  Beispiele  dafür  erbringen,  daß  Stern  eine  bestimmte  Auswahl  unter 
den  vom  einzelnen  Beobachter  mitgeteilten  ersten  sinnvollen  Worten  vornimmt 
und  nur  diese  als  erste  sinnvolle  Worte  auffaßt.)  Hat  er  diese  Worte  der 
beiden  Kinder  als  bloße  Fremdnachahmung  aufgefaßt?  Dagegen  wäre  zu 
sagen,  daß  sie  genau  den  gleichen  Charakter  wie  die  angeführten  von 
Günther,  Tögel  und  Preyer  aufweisen.  Sie  stellen  —  wenigstens  bei  ihrem 
ersten  Auftreten,  im  ersten  Stadium  ihrer  Entwicklung  —  Dressurleistungen 
auf  dem  Gebiet  der  äußeren  Sprachform  dar.  Es  handelt  sich  dabei  um 
gefühlsbetonte  Vorgänge,  die  sich  infolge  Einübung  mit  der  Artikulation 
einer  durch  Fremdnachahmung  erworbenen  Lautverbindung  (oder  eines 
Lautes)  fest  assoziiert  haben.  Tögels  Sohn  (vgl.  zu  den  folgenden  Aus- 
führungen meine  Tabelle!)  hebt  die  Arme  hoch  und  sagt  „o".  Devilles 
Tochter  schlägt  die  Hände  zusammen,  indem  sie  „ateu-ateu"  (als  Nach- 
ahmung von  Bravo)  spricht.  Günther  ruft  beim  Herabziehen  eines  über 
sein  Gesicht  geworfenen  Tuches  „da".  Strümpells  Tochter  lallt  bei  den 
Verständnisbewegungen,  die  sie  auf  die  Frage:  „Wo  ist  die  Amme?"  aus- 
führt, „amm,  memme".  Auch  die  Lautäußerungen  „hatta,  atta,  hattai,  hödda" 
Axel  Preyers  scheinen  ähnliche  assoziative  Bildungen  zu  sein.  Ebenso  ge- 
hören hierher  Lindners  Sohns  „mm"  und  Scupins  Sohns  „s-s-s".  Aber  auch 
das  erste  sinnvolle  Wort  von  Idelbergers  Sohn  („wau-wau"),  von  Hilde  St. 
(„didda"),  von  Eva  St.  („ata"),  von  Lindners  und  Taines  Tochter  („papa") 
läßt  sich  von  ihnen  aus  richtig  beurteilen.  (Vgl.  Meumann,  Die  Ent- 
stehung — ,  S.  58.)  Diese  ganze  Gruppe  bildet  einen  Gegensatz  zu  dem 
ersten  sinnvollen  Wort  von  Aments  Nichte  („mamamam"),  von  Stumpfs 
Sohn  („papn-mapn"),  von  Darwins  Sohn  („mum" :  Aussprache  A  =  phonetische 
Bezeichnung  für  das  gespannte  Gaumen- „a")  und  von  meinem  Söhnchen 
(„mama"  usw.),  einen  Gegensatz  zu  den  „emotionell  -  volitativen"  Wörtern 
(Die  Entstehung  — ,  S.  39).  Dieser  Gegensatz  besteht  in  bezug  auf  ihre 
Entstehung  kurz  gesagt  darin,  daß  erstens  der  kindliche  Geist  den  „Wunsch- 
wörtern" fast  ausschließlich  selbst  den  Sinn  gibt,  während  der  Erwerb  der 
sinnvollen  Wörter  der  ersten  Gruppe  auf  Einwirkung  der  umgebenden  Per- 
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sonen  hin  geschieht,  zweitens  die  Wörter  der  ersten  Gruppe  im  Gegensatz 
zu  den  Wunschwörtern  —  deuthche  Beweise  dafür  sind  Tögel,  Deville  usw.  — 
wenigstens  im  ersten  Stadium  ihrer  Entwicklung  reine  assoziative  Bildungen, 
ausgeprägte  Dressurleistungen  sind.  Der  zweite  Punkt  ist  für  die  Be- 
stimmung der  oberen  Grenze  der  Entwicklungsperiode  des  reinen  Sprach- 
verständnisses bedeutungsvoll.  Wir  können  sie  im  ersten  Stadium  ihrer 
Entwicklung  nicht  für  sinnvoll  ansehen.  An  zweiter  Stelle  muß  darauf  auf- 
merksam gemacht  werden,  daß  sie  infolge  intensiver  Übung  sehr  früh  auf- 
treten können.  In  solchen  Fällen  (Deville,  Strümpell,  Günther  St.)  ist  die 
obere  Grenze  der  Entwicklungsperiode  nach  dem  Auftreten  jener  sprach- 
lichen Dressurleistungen  anzusetzen.  Nachdem  wir  so  erkannt  haben,  daß 
die  Epoche  des  reinen  Sprachverständnisses  früher  beginnt,  als  die  ersten 
Verständnisbewegungen  sich  zeigen,  und  später  endet,  als  die  erwähnten 
sprachlichen  Dressurleistungen  auftreten,  läßt  sich  auf  Grund  der  vorliegenden 
Beobachtungen  eine  durchschnitthche  Dauer  von  ungefähr  drei  Monaten  für 
die  Entwicklungsperiode  feststellen.  Damit  wäre  einesteils  der  Überschätzung 
ihrer  Dauer  und  Bedeutung  entgegengetreten,  andernteils  aber  auch  Sterns 
Ansicht,  die  sich  wohl  nam'enthch  auf  die  Beobachtung  Günthers  stützt, 
widerlegt,  daß  „ein  vor  allem  eigenen  Sprechen  liegende  Verständnisepoche 
nur  in  kleinen  Anfängen"  (Ol.  u.  W.  Stern,  S.  154)  (klein  nach  dem  Bei- 
spiel von  Günther  richtig  aufgefaßt)  da  ist.  Aber  auch  die  Meinung  Idel- 
bergers  und  Meumanns  (H.  Idelberger,  Hauptprobleme  der  kindlichen 
Sprachentwicklung  nach  eigener  Beobachtung  behandelt,  Diss.  1903,  S.  13), 
daß  das  reine  Sprachverständnis  „gewöhnlich  vom  sechsten  bis  zwölften 
Monat"  wirkt,  ist  damit  berichtigt. 

Preyers  Aufzeichnungen  über  die  obere  Grenze  der  Entwicklungsperiode 
enthalten  zahlreichere  Beobachtungen.  Sie  müssen  wegen  ihres  besonderen 
Charakters  eingehender  behandelt  werden.  Hier  sehen  wir  eine  fast  zu 
große  Bemühung,  Beziehungen  zwischen  Lallaut  und  „Vorstellung"  zu  finden 
(vgl.  die  beooachtete  Beziehung  zwischen  mä,  ä,  uä,  uäe  und  dem  Ver- 
langen nach  Milch  im  siebenten  Monat,  S.  285).  0;11  beobachtet  er  die  feste 
Verbindung  der  „artikulierten  Lautäußerungen"  hatta,  atta,  hattai,  hödda 
—  ata  tritt  schon  im  zehnten  Monat  als  Fremdnachahmung  auf  —  mit  der 
Wahrnehmung,  daß  etwas  verschwindet  (S.  287);  doch  wird  atta  noch  0;12 
nicht  nur  beim  „Weggehen",  sondern  „auch  sonst  ....  ohne  daß  solche 
auffallende  Veränderungen  im  Gesichtsfeld  auffindbar  gewesen  wären", 
(S.  288  u.  289)  geäußert.  Im  14.  Monat  zweifelt  Pr eye r  nicht  mehr  daran, 
daß  mit  ta-ta  und  atta  „jetzt  nur  die  Vorstellung  ,fort'  ausgedrückt  wird" 
(S.  290),  und  in  einer  kurz  angedeuteten  Entstehungsgeschichte  dieser  ersten 
sinnvollen  Lautäußerungen  weist  er  uns  darauf  hin,  daß  atta  im  ersten 
Stadium  der  Entwicklung  seiner  Bedeutung  nur  eingeübte  sprachliche  Leistung 
gewesen  ist  (S.  292).  Er  schätzt  derartige  sinnvolle  Worte  selbst  nicht  hoch 
ein,  denn  er  sagt,  daß  das  Kind  bis  über  das  dritte  Halbjahr  hinaus  sich 
rezeptiv  verhielt  (S.  288).  Die  nach  unseren  heutigen  Begriffen  teilweise 
sich  widersprechenden  Angaben  sind  nur  in  vorsichtiger  Weise  als  Urteils- 
grundlagen zu  benutzen. 

Zum  Schluß  berichte  ich  über  meine  Beobachtungen  in  bezug  auf  das 
erste  sinnvolle  Wort  meines  Söhnchens  Hans-Eberhard  (Hardi,  geb.  14.  3.  19). 
Bei  H.  treten  zuerst  zwei  Lautkomplexe  (Wörter)  auf,  die  als  Beispiele  von 

21* 


324      P^^l  Schäfer,  Die  kindliche  Entwicklungsperiode  des  reinen  Sprach  Verständnisses  usw. 

zwei  Arten  sinnvoller  vom  Kinde  selbst  gesprochener  Wörter  gelten  können. 
1.  H.  spricht  „a-a-a-a"  langgezogen  und  mit  besonderer  Sprachmelodie  und 
besonderem  Sprachrhythmus  als  Nachahmung  des  „Heizi",  das  von  der 
Mutter,  dem  Schwesterchen  und  dem  Dienstmädchen  bei  einem  liebevollen 
Streicheln  von  Hardis  Köpfchen  gesprochen  wird.  (Im  „Heizi"  tritt  der 
„Ammenton",  d.  h.  der  Rhythmus  (dynamische  und  zeithche  Qualität)  und 
der  melodische  Akzent  (größere  Intervalle  in  der  Tonführung)  durch  affekt- 
volles, liebevolles  Sprechen  besonders  ausdrucksvoll  und  eindringlich  her- 
vor.) H.  sagt  „a-a-a-a"  aber  nur  bei  der  bestimmten  eingeübten  Be- 
wegung (außer  beim  Streicheln  auch  noch,  wenn  sein  Kopf  mit  dem 
der  H.  tragenden  Person  in  liebevolle  Berührung  gebracht  wird.  0;lt'/2 
spricht  H.  diesen  Lautkomplex  zum  ersten  Male  bei  der  Verständnis- 
bewegung und  weiter  auch  dann  aus,  wenn  man  ohne  die  Aufforderung 
(also  nicht  nur  Fremdnachahmung)  seinen  Kopf  mit  dem  einer  anderen 
Person  in  Berührung  bringt.  2.  H.  spricht  l;0'/4  beim  Anbhck  seines  Grieß- 
breies, der  auf  einem  Teller  vor  ihn  hingestellt  wird:  „mama,  ama,  papa, 
mapa,  mpa,  maman"  in  verlangendem  Ton.  Dabei  sind  auch  noch  die 
verschiedenen  Abstufungen  in  der  phonetischen  Veränderung  des  „a"  zu  „ö" 
oder  zum  flüchtigeren  „ö"  zu  hören.  Mitten  in  seinem  Essen  sagt  er  noch 
einmal  befriedigt:  „mamam".  Am  folgenden  Tage  (25.  3.  20)  spricht  er 
die  gleichen  Sprachkomplexe  beim  Anblick  seiner  gefüllten  Flasche.  Dabei 
kommen  auch  dreisilbige  Bildungen  wie  „mamama"  u.  ä.  vor.  Am  26.  3. 
kommt  kurz  vor  Hardis  Essenszeit  die  Mutter  mit  zwei  Töpfen,  in  denen 
regelmäßig  sein  Essen  gekocht  wird,  in  der  Hand  zur  Tür  herein.  H.  be- 
ginnt sofort  mit  dem  Aussprechen  der  erwähnten  Lautkomplexe  in  ver- 
langendem Tonfall,  das  er  während  der  nächsten  zehn  Minuten,  während 
welcher  Zeit  er  auf  sein  Essen  warten  muß,  in  immer  verlangendem  Ton, 
die  Mutter  mit  Töpfen  und  Schüsselchen  nicht  aus  den  Augen  lassend,  fort- 
setzt. Endlich  nähert  sich  ihm  die  Mutter  mit  dem  fertigen  Essen,  indem 
sie  die  Worte  spricht:  „Jetzt  kommt  Mamam!"  Mehrere  Tage  später  ist 
mama  und  die  Variationen  davon  das  für  Essenhabenwollen  allein  ge- 
brauchte Wort  geworden.  Dieses  Wort,  das  ich  als  erstes  sinnvolles  von  H. 
selbst  gesprochenes  Wort  bezeichnen  will  (erstes  Auftreten  24.  3. ),  hat  seine 
Vorgeschichte,  die  zu  seinem  Verständnis  notwendig  erwähnt  werden  muß: 
Am  27.  10.  19  hört  die  Mutter,  die  sich  mit  H.  allein  in  der  Küche  be- 
findet, aus  seinem  Lallmonolog  deuthch  ein  einzigesmal  mama  heraus.  Sie 
sagt  es  ihm  sofort  mehrere  Male  vor,  um  ihn  zur  Wiederholung  zu  veran- 
lassen. H.  sagt  es  nicht  mehr.  In  der  folgenden  Zeit  wird  von  Mutter, 
Schwesterchen  oder  Diensimädchen  „mama"  manchmal  vorgesagt.  Aber 
erst  am  4.  3.  spricht  er  auf  Vorsagen  „mama".  Bald  darauf  tritt  es  (und 
Variationen  davon)  spontan  im  Lallmonolog  auf.  Am  6.  3.  spricht  er  auf 
Vorsagen  von  mama  neben  diesem  Lautkomplex  auch  „lala"  (undeutliches  1), 
am  7.  3.  auch  „wawa"  aus,  worauf  ihm  „papa"  vorgesagt  wird.  Er  ahmt 
es  nach,  und  hieibei  zeigt  sich  die  Besonderheit,  daß  er  manchmal,  wenn 
er  nachahmen  will,  den  Mund  wohl  weit  auf  und  zu  macht,  daß  dabei  aber 
entweder  Atemstrom  und  Stimmton  (dabei  entstehen  schwache  Laute  beim 
Zusammentreffen  und  Öffnen  der  Lippen)  oder  nur  der  Stimmton  (dann 
flüstert  er  den  Lautkomplex)  fehlt.  Seit  dem  24.  3.  treten  die  Lautkom- 
plexe nur  in^  Beziehung  zum  Essen  auf:    In  hungriger  Stimmung  beim  An- 
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blick  des  Essens,  des  Eßgeschirrs,  des  Gaskochers  und  der  Mutter.  Trotz 
schärfster  Beobachtung  konnte  in  der  Zwischeuzeit  nichts  Genaues  darüber 
wahrgenommen  werden,  wie  H.  zum  Aussprechen  der  erwähnten  Laut- 
komplexe in  den  angeführten  Situationen  kommt.  Vielleicht  sind  aber  in 
dieser  Beziehung  die  Kaubewegungen,  die  er  vorher  beim  Anblick  von  Essen, 
Eßgerät  usw.  machte  und  wobei  die  erwähnten  schwachen  Laute  beim  Zu- 
sammentreffen und  Öffnen  der  Lippen  entstanden,  zu  erwähnen.  Ebenso  bringt 
er  vor  jeder  Aufnahme  des  vollen  Löffels  Brei  —  H.  macht  dabei  den  Mund 
weit  auf  und  neigt  seinen  Kopf  dem  Löffel  entgegen  —  den  geflüsterten 
Lautkomplex  „h  a  m"  hervor. 


Betrachtungen  zur  sozialen  Umschichtung  der  Schüler 
unserer  höheren  Schulen. 

Von  David  Katz. 

In  den  letzten  Jahren  vor  Ausbruch  des  Krieges  sind  in  akademischen 
Kreisen  mehrfach  Klagen  laut  geworden  über  eine  mangelhafte  Vorbildung 
der  Abiturienten  der  höheren  Lehranstalten  für  das  Hochschulstudium,  Klagen, 
wie  sie  beispielsweise  in  einem  Aufsatze  des  Historikers  Bern  heim  einen 
literarischen  Ausdruck  gefunden  haben.  ^)  Was  hier  an  Besorgnissen  geäußert 
wurde,  richtete  sich  keineswegs  auf  Lücken  des  beherrschten  Wissensstoffs 
oder  mangelhafte  Kenntnisse  in" dieser  oder  jener  grundlegenden  Schulwissen- 
schaft, zielte  vielmehr  ab  auf  formale  Mängel  der  gezeigten  Leistungen, 
sowohl  der  Beherrschung  des  mündlichen  und  schriftlichen  Ausdrucks  in  der 
Muttersprache,  als  auch  der  Diszipliniertheit,  Sauberkeit  und  Schärfe  der 
logischen  Seite  des  Denkens.  Wer  im  akademischen  Leben  auf  diese  Dinge 
erst  einmal  zu  achten  gelernt  hat,  wird,  z.  B.  auf  Grund  der  Lektüre  von 
Prüfungsarbeiten,  Material  genug  von  der  Art  finden,  wie  es  Bernheim  in 
einer  Auslese  vorgelegt  hat.  Nicht  zu  Unrecht  scheinen  demnach  die  Klagen 
erhoben  worden  zu  sein.  Wenngleich  vielleicht  besondere  Umstände  —  wie 
die  immer  mehr  hervortretende  mangelhafte  Abstimmung  von  Schule  und 
Universität  aufeinander  —  den  Schaden  größer  erscheinen  lassen,  als  er  in 
Wirklichkeit  ist,  so  erwächst  doch  den  zur  Wacht  Berufenen  die  Pfhcht,  in 
eine  aufmerksame  Prüfung  dieser  Verfallserscheinungen  und  der  sie  bedin- 
genden Ursachen  einzutreten.  Man  halte  sich  nur  vor  Augen,  wie  sehr  eine 
fehlerhafte  Handhabung  der  Muttersprache,  des  kostbarsten  Kulturgutes  eines 
Volkes,  eine  jede  Geistesarbeit,  die  sich  des  Mittels  der  Sprache  bedient,  im 
tiefsten  Kern  zu  verderben  droht.  Erkrankt  infolge  eines  fahrlässigen  Um- 
gangs mit  der  Sprache  ihr  Organismus,  so  werden  die  Folgen  nicht  wie  bei 
anderen  Erkrankungen  alsbald  jedem  offenbar,  vielmehr  kann  das  Übel  kaum 
bemerkt  Jahre  und  Jahrzehnte  hindurch  unter  der  Oberfläche  weiterfressen. 

Man  wird  zunächst  geneigt  sein,  die  Ursachen  für  das  beobachtete  Sinken 
der  im  Zusammenhang  mit  dem  Sprachlich-Logischen  stehenden  Leistungen 
der  Abiturienten  in  Wandlungen  des  Lebens  unserer  höheren  Schulen  selbst 
zu  suchen,  und  es  erscheint  ziemlich  sicher,  daß  die  ständig  gewachsene 
Bepackung  der  Schule  mit  neuen  Unterrichtsstoffen  sowie  andere  Umstände, 
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326  David  Katz 


die  gegen  früher  eine  Abnahme  der  Unterrichts  int  ensi  tat  zur  Folge  gehabt 
haben,  als  Teilursachen  für  den  Rückgang  der  „formalen"  Bildung  der  Abi- 
turienten anzusehen  sind.  Zu  ihm  mag  weiterhin  beigetragen  haben  der 
impressionistische  Zug,  der  durch  das  gesamte  moderne  Leben  geht  mit  seiner 
der  geistigen  Sammlung  ungünstigen  Unrast,  für  die  vielleicht  nichts  kenn- 
zeichnender ist  als  der  „Kinokomplex".  Ich  selbst  möchte  nun  jenen  Rück- 
gang auch  in  Zusammenhang  bringen  mit  einem  bis  jetzt  weniger  beachteten 
Umstand,  und  zwar  mit  der  sozialen  Umschichtung  der  Schüler,  die  sich  in 
den  letzten  zwei  oder  drei  Jahrzehnten  auf  unseren  höheren  Lehranstalten 
und  im  Anschluß  daran  auch  auf  den  Hochschulen  unter  den  Studenten 
vollzogen  hat.  Die  Untersuchung  der  pädagogischen  Bedeutung  dieses  sozio- 
logischen Vorgangs  ist  der  Gegenstand  der  folgenden  Betrachtung;  sie  erfolgt 
nicht  aus  einem  rückwärts  gerichteten  historischen  Interesse  heraus,  sondern 
wegen  ihrer  Bedeutung  für  eine  Zeit,  die  sich  anschickt,  mit  dem  Gedanken 
der  Einheitsschule  praktisch  Ernst  zu  machen.  Bestehen  tatsächlich  Zusammen- 
hänge der  von  mir  vermuteten  Art  zwischen  dem  beklagten  Rückgang  der 
Leistungen  der  Abiturienten  und  ihrer  veränderten  sozialen  Herkunft,  so 
könnte  das  für  einen  Gegner  der  Einheitsschule  eine  willkommene  Stütze 
für  seinen  ablehnenden  Standpunkt  abgeben;  um  so  mehr  ergibt  sich  für 
den,  der  das  Gute  an  diesem  Gedanken  verwirklicht  sehen  möchte,  die  Ver- 
pflichtung, hier  in  eine  Untersuchung  einzutreten  und  zu  erwägen,  wie  man 
dem  Übel  steuern  könnte. 

Infolge  des  fast  beispiellosen  Aufschwungs  der  unteren  und  mittleren  Be- 
völkerungsschichten im  Deutschland  der  Vorkriegszeit  und  ihres  damit  er- 
wachten Bildungsdrangs  wurden  die  höheren  Schulen  in  zunehmendem  Maße 
auch  von  Kindern  solcher  Schichten  aufgesucht,  die  an  traditioneller  Schulung 
und  Bildung  der  Geisteskräfte  zurückstanden  hinter  denjenigen  Kreisen,  aus 
deren  Mitte  bis  dahin  die  höheren  Schulen  ihre  Rekrutierung  vornehmhch  vor- 
genommen hatten.  Um  Mißverständnissen  vorzubeugen,  sei  ausdrücklich  betont, 
welch  hervorragenden  Anteil  gerade  jene  aufstrebenden  Bevölkerungsschichten 
an  dem  wirtschaftlichen  Gesamtaufschwung  Deutschlands  gehabt  haben,  wieviel 
tüchtige  Kräfte  fast  allen  Berufen  aus  diesen  willensstarken,  unverbrauchten 
Kreisen  zugeführt  worden  sind;  aber  wenn  auch  der  Nachwuchs  aus  diesen 
Kreisen  die  gleichen  guten  Eigenschaften  mit  auf  die  Schule  und  die  Uni- 
versität brachte,  so  befand  er  sich  doch  bei  dem  historisch  nun  einmal  ge- 
gebenen Studienbetrieb  bezüglich  der  Vorbereitung  auf  das  akademische 
Studium,  speziell  aber  des  Studiums  der  Geisteswissenschaften,  in  einem 
gewissen  Nachteil  gegenüber  dem  bildungsmäßig  gehobenen  Schichten  ent- 
stammenden Schülermaterial. 

Von  den  am  wirtschaftlichen  Aufschwung  beteiligten  unteren  und  mittleren 
Schichten  des  Volkes  wurde,  soweit  sich  in  ihnen  der  Wunsch  regte,  ihren 
Kindern  eine  höhere  Schulbildung  zuteil  werden  zu  lassen,  als  sie  selbst 
genossen  hatten,  teils  instinktiv,  teils  bewußtermaßen  den  neu  begründeten 
realistischen  Anstalten,  hauptsächlich  aber  den  Realschulen,  der  Vorzug  ge- 
geben, während  diejenigen  sozialen  Kreise,  welche  früher  selbst  die  höheren 
Schulen  besucht  hatten,  ihre  Kinder  aus  traditioneller  Wertschätzung  des 
Gymnasiums  und  weil  kein  Anlaß  vorlag,  hierin  eine  Änderung  eintreten  zu 
lassen,  den  alten  Gymnasien  zuschickten.  Bis  zu  einem  gewissen  Grad  ist 
auch  das  Gymnasium  von  einer  sozialen  Umschichtung  seines  Schülermaterials 
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betroffen  worden;  läßt  sich  aber  überhaupt  der  Nachweis  dafür  erbringen, 
daß  das  neuartige  Schülermaterial  unter  bestimmten  Gesichtspunkten  als 
weniger  geeignet  für  das  Studium  bestimmter  Fächer  zu  betrachten  sei,  so 
müssen  die  realistischen  Anstalten  dem  Mitgeteilten  zufolge  stärker  unter 
den  soziologischen  Verschiebungen  leiden.  Die  Untersuchung  der  hier  auf- 
geworfenen Frage  läßt  auch  den  wieder  aktuell  gewordenen  Streit  um  die 
Wertrangfolge  der  drei  Typen  unserer  höheren  Schule  hinsichthch  ihrer  Eig- 
nung, auf  das  akademische  Studium  vorzubereiten,  teilweise  in  neuartiger 
Beleuchtung  erscheinen.  Denn,  insofern  man  in  diesem  Streit  nicht  eine 
durch  Weltanschauungsfragen  bestimmte  und  darum  prinzipiell  zu  ent- 
scheidende Frage,  sondern  eine  reine  Tatsachenfrage  sieht,  muß  ja  dem  Ge- 
sagten zufolge  das  Gymnasium  schon  wegen  der  Auswahl  seines  Schüler- 
materials gegenüber  den  Realanstalten  besser  abschneiden.  Man  könnte 
sagen,  daß  man  diesen  Anstalten  noch  gar  keine  Möglichkeit  geboten 
habe,  zu  zeigen,  was  sie  bei  gleichem  Schülermaterial  würden  leisten  können. 
Die  Vorteile,  die  dem  Kind  der  bildungsmäßig  höher  stehenden  Famihe 
aus  seiner  Umgebung  in  geistiger  Beziehung  erwachsen,  sind  ebenso  mannig- 
faltig als  schwerwiegend.  Die  Kenntnisse,  welche  ihm  die  Schule  übermittelt, 
erfahren  in  der  Familie  vielfach  eine  Festigung  und  Vertiefung;  dazu  gesellen 
sich  in  der  Regel  Anregungen  nach  neuen  in  der  Schule  nicht  berücksich- 
tigten Richtungen.  Ein  Buch,  welches  sich  in  der  Bibliothek  des  Vaters 
befindet,  ein  gelegentliches  Gespräch  in  der  Famihe,  kann  der  Ausgangs- 
punkt maßgeblicher  Beeinflussung  werden.  Nicht  nur  vom  Familienoberhaupt 
oder  dem  engsten  Kreise  der  Familie  gehen  Ermunterungen  zur  Betätigung 
geistiger  Kräfte  aus,  es  kommen  vielmehr  die  Einwirkungen  des  gesamten 
gesellschaftlichen  Verkehrs  hinzu.  Nehmen  wir  dagegen  das  Kind,  das  als 
erstes  in  der  Familie  sich  den  Zugang  zur  höheren  Schule  erkämpft  hat: 
es  muß  auf  alle  jene  Förderungen  verzichten,  ja,  zuweilen  klafft  zwischen 
ihm  und  den  übrigen  Gliedern  der  Familie  ein  schmerzlich  empfundener 
Bildungsgegensatz.  Wichtiger  noch  —  was  für  den  hier  betrachteten  Zu- 
sammenhang herauszuheben  ist  —  als  die  Anregung,  die  die  Umgebung  in 
der  Richtung  einer  Bereicherung  der  Kenntnisse  gibt,  ist  die  Entbindung 
sprachUcher  und  logisch-formaler  Kräfte.  Schon  die  ohne  Nebenabsichten 
gepflogene  Unterhaltung  in  einer  geistig  hochstehenden  Umgebung  setzt  fin- 
den jugendlichen  Geist  bedeutsame  Antriebe  zur  Steigerung  der  Gewandtheit 
im  richtigen  Gebrauch  der  Muttersprache  sowie  in  der  logisch  einwandfreien 
Darstellung.  Das  gute  Vorbild  bedeutet  in  dieser  Hinsicht  sehr  viel.  Wie 
sich  die  jugendlichen  Sprachwerkzeuge  unter  dem  Zwang  des  Dialekts  der 
Umgebung  formen,  so  bestimmt  sich  auch  die  geistige  Seite  des  Ausdrucks 
bis  in  seine  feinsten  Schattierungen  nach  den  wirksamen  Einflüssen  der  Um- 
gebung. In  der  Jugend  haben  wir  die  große  Empfindhchkeit  und  Bildsam- 
keit des  Ohres,  so  kann  Reichtum  und  Sicherheit  des  Ausdrucks  zu  innerstem 
Besitz  werden,  von  dem  späterhin  gleichsam  ein. instinktiver  Gebrauch  gemacht 
wird.  Ein  gutes  Sprachgut  zu  überliefern  und  wurzelfest  zu  machen,  ver- 
mag das  Haus  wohl  noch  eher  als  die  Schule,  deren  Einfluß  ja  zeitlich  be- 
schränkter ist.  Schule  und  Haus  sollten  sich  hier  ergänzen.  Das  ist  aber 
nur  möglich,  wo  auch  im  Haus  ein  guter  Sprachgeist  herrscht,  nicht  dort, 
wo  sich  das  in  der  Schule  eingepflanzte  sprachlich  Richtige  z.  T.  gegen  die 
Einflüsse  einer  sprachlich  zurückstehenden  Umgebung  durchsetzen  muß. 
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Bei  den  allgemein  anerkannten  innigen  Beziehungen,  die  zwischen  Sprechen 
und  Denken  bestehen,  wird  der  sprachlichen  Förderung  in  der  Regel  eine 
solche  auf  logischem  Gebiet  parallel  gehen,  so  daß  unter  sonst  gleichen 
Umständen  der  jugendliche  Mensch  in  der  sprachlich  höher  stehenden  Um- 
gebung zufolge  dieses  Parallelismus  eine  stärkere  Förderung  seiner  logischen 
Fähigkeiten  erfahren  wird.  Logische  Feinheiten  können  nur  dort  zum  Aus- 
druck gebracht  werden,  wo  die  entsprechend  reich  differenzierten  Mittel  von 
der  Sprache  zur  Verfügung  gestellt  und  vom  Sprechenden  unterschieden 
werden.  Die  bildungsmäßig  höher  stehende  Umgebung  wird  vielfach  durch 
logisch  treffendere  Formulierungen  ein  besseres  Vorbild  geben,  sowie  durch 
geeignete  Korrekturen  ihre  Jugend  in  eine  straffere  geistige  Zucht  nehmen. 
Wenn  nach  diesen  Ausführungen  damit  zu  rechnen  ist,  daß  der  Nachwuchs 
aus  geistig  besser  geschulten  Gesellschaftsschichten  an  sprachlich -logischer 
Gewandtheit  im  Vorteil  ist,  so  muß  sich  diese  Tatsache  in  Verbindung  mit 
der  andern  der  sozialen  Umschichtung  des  Schülermaterials  auf  den  höheren 
Schulen  in  einem  Rückgang  der  Vorbildung  ihrer  Abiturienten  für  das  Studium 
nach  der  eingangs  beklagten  Richtung  hin  äußern.  Das  Sinken  der  Leistungen 
in  sprachlich-logischer  Beziehung  —  nur  davon  ist  hier  immer  die  Rede  — 
mußte  um  so  mehr  in  die  Erscheinung  treten,  je  zahlreicher  entsprechend 
der  Erweiterung  der  Berechtigungen  der  Realanstalten  die  Realabiturienten 
auf  den  Universitäten  wurden,  deren  Lehrbetrieb  —  aus  historischen  Gründen 
auf  die  gymnasiale  Vorbereitung  zugeschnitten  —  keine  oder  keine  nennens- 
werte Änderung  erfuhr. 

Wie  man  sich  auch  zu  unserer  These  stellen  mag,  daß  der  Rückgang  der 
Leistungen  der  Abiturienten  mit  der  sozialen  Umschichtung  des  Schüler- 
materials der  höheren  Schulen  in  einem  gewissen  Zusammenhang  stehe:  da 
es  sich  bei  diesem  Rückgang  um  eine  kaum  bestreitbare  Tatsache  handeln 
dürfte,  so  drängt  sich  von  selbst  die  Frage  auf,  ob  es  ein  Heilmittel  dagegen 
gebe.  Man  fürchte  nicht,  daß  ich  hier  ein  größeres  Reformprogramm  ent- 
wickeln werde:  in  dem  Augenblick,  in  dem  sich  alle,  denen  der  Unterricht 
auf  Schule  und  Universität  in  die  Hand  gelegt  ist,  über  die  hier  aufgezeigten 
Gefahren  ganz  klar  geworden  sind,  ist  eigentlich  das  Wichtigste  bereits  ge- 
schehen. Man  greife  das  Übel  an  jeder  Stelle  an,  wo  man  auf  seine  An- 
zeichen stößt,  sehe  aber  vornehmlich  in  dieser  Frage  eine  solche  der  Hoch- 
schulpädagogik. Durch  eine  Erhöhung  der  Intensität  des  Unterrichts, 
nicht  seines  Umfangs,  gebe  man  den  Studierenden  mehr  als  früher  Gelegen- 
heit zum  mündlichen  und  schriftlichen  Ausdruck  und  sei  mit  der  eigenen 
Korrektur  peinlich  genau,  selbst  auf  die  Gefahr  hin,  gelegentlich  in  den  Ruf 
der  Pedanterie  zu  kommen.  Wie  darf  man  vom  zukünftigen  Lehrer  hoffen, 
daß  er  zur  Korrektur  im  Sprachlich-Logischen  bei  seinen  Schülern  befähigt 
sein  werde,  wenn  er  es  nicht  gelernt  hat,  sich  selbst  gegenüber  den  strengsten 
Maßstab  der  Kritik  anzulegen.  Mancherlei  —  wenn  auch  nicht  so  viel  wie 
von  der  von  Person  zu  Person  geübten  Kritik  —  darf  man  sich  auch  davon 
versprechen,  daß  man  den  Studenten  zur  Lektüre  von  mustergültigen  Dar- 
stellungen auf  seinem  Studiengebiet  anregt,  jedes  Forschungsgebiet  verfügt 
doch  über  seine  Klassiker  der  Darstellung  *).   Ziel  ist,  wie  bei  jeder  Erziehung, 


*)  Innerhalb  der  Sinnespsychologie  pflege  ich  Anfänger  stets  auf  die  meisterhafte  Darstellungs- 
weise in  Herings  Schriften  zu  verweisen. 
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auch  hier  die  Befähigung  zur  Selbsterziehung,  d.  h.  in  unserem  Fall  zur 
Selbstkorrektur.  Der  Erfolg  einer  derartigen  hochschulpädagogischen  Arbeit 
kann  unmöglich  ausbleiben,  und  an  ihn  wird  sich  mit  Sicherheit  der  er- 
strebte Erfolg  auf  der  Schule  anschheßen.  Der  Lehrer,  der  eine  dahin- 
gehende Schulung  auf  der  Universität  erhalten  hat,  wird  schon  die  geeigneten 
Wege  finden,  um  die  fehlerhaften  Dispositionen  bei  seinen  Schülern  zu  be- 
kämpfen und  sie  mit  der  Zeit  durch  die  richtigen  zu  ersetzen. 

In  Zukunft  wird  der  Zustrom  von  Schülern  aus  den  unteren  und  mittleren 
Schichten  zu  den  höheren  Schulen  nicht  ab-,  sondern  —  bei  stärkerer  Be- 
tonung des  Begabungsprinzips  bei  der  Aufnahme  —  eher  noch  zunehmen. 
Muß  das  bedenklich  erscheinen?  Ich  sage  nein,  weil  eben  dann  nicht  mehr 
eine  wahllose  Aufnahme  stattfinden,  sondern  jenes  Ausleseverfaliren  zur 
Anwendung  kommen  wird.  Wenn  auch  aus  den  angegebenen  Gründen  bei 
einem  bestimmten  Prozentsatz  mit  weniger  guten  sprachlich -logischen  Dis- 
positionen zu  rechnen  sein  wird,  so  werden  sich  diese  doch  unter  einer 
strengen  logischen  Zucht  beseitigen  lassen.  Man  könnte  dabei  an  eine  weiter- 
gehende Ausnutzung  des  in  Prima  vorgesehenen  propädeutischen  Unterrichts 
im  Sinne  einer  Behandlung  von  Fragen  der  formalen  Logik  denken.  Man 
kann  sich  eine  gewisse  günstige  Wirkung  hiervon  versprechen,  aber  man 
spanne  die  Erwartungen  nicht  zu  hoch,  denn  entscheidend  ist  ja  nicht  das 
Wissen  um  diese  Dinge,  sondern  die»  Fähigkeit ,  sie  im  gegebenen  Fall  an- 
zuwenden. Im  übrigen  aber  soll  und  kann  der  Unterricht  in  jedem  beliebigen 
Fach  zum  logisch -korrekten  Ausdruck  erziehen,  hier  bedarf  es  auch  nicht 
unbedingt  einer  fremden  Sprache,  sei  es  nun  eine  alte  oder  eine  neue. 
Wer  das  leugnen  wollte,  würde  die  Möglichkeit  leugnen,  sich  vermittels  der 
deutschen  Sprache  korrekt  auszudrücken.  Es  gibt  ungezählte  Beispiele  da- 
für, daß  Personen,  ohne  durch  die  Schule  einer  fremden  Sprache  hindurch- 
gegangen zu  sein,  es  gelernt  haben,  sich  in  ihrer  Muttersprache  in  muster- 
hafter Schärfe  auszudrücken.  Zuzugeben  ist,  daß  die  Technik  des  altsprach- 
lichen Unterrichts  durch  eine  Jahrhunderte  alte  Tradition  so  vorzüglich  aus- 
gebildet ist,  daß  sie  verhältnismäßig  leicht  anzueignen  und  für  die  logische 
Schulung  verwendbar  ist,  was  für  die  Muttersprache  nicht  in  dem  Maße  gilt. 
Eine  grundsätzliche  Unmöglichkeit,  eine  ähnUche  Technik  für  die  Zwecke 
des  muttersprachlichen  Unterrichts  auszubauen,  vermag  ich  aber  nicht  an- 
zuerkennen. 


Über  die  Auffassung  der  Winkel  an  der  Wandtafel. 

Ein  Beitrag  zur  Psychologie  der  Raumformenvorstellung. 

Von  Ernst  Haase. 

(Schluß.) 

3. 

Die  Zahlenreihen  haben  den  Blick  schon  auf  eine  zweite  Seite  der  Ge- 
samtaufgabe gelenkt,  närahch  auf  die  Frage:  Besteht  hinsichtlich  der  Genauig- 
keit der  Winkelauffassung  ein  Unterschied  zwischen  Knaben  und 
Mädchen? 

Diese  Frage  muß  entschieden  bejaht  werden:  Die  Mädchen  stehen  in  dieser 
Hinsicht  erhebUch  hinter  den  Knaben  zurück. 
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Wollte  man  freilich  die  Zahl  der  absoluten  Treffer  als  Maßstab  anwenden, 
so  müßte  man,  wie  ich  oben  angegeben  habe,  zu  einem  ganz  entgegen- 
gesetzten Standpunkte  kommen.  Aber  es  ist  bereits  gezeigt  worden,  daß 
diese  Zahlen  irreführen. 

Auf  der  ganzen  Linie  zeigt  sich  ein  Zurückstehen  der  Mädchen  um  1 — Qö/q. 
Die  Durchschnittszahl  der  Treffer  beträgt  für  Knaben  und  Mädchen 
36,8o/o.  Es  entfallen  auf  die  Knaben  39,70/o,  auf  die  Mädchen  330/o.  Dem 
Mehr  von  2,9  o/o  bei  den  Knaben  steht  ein  Weniger  von  3,8  o/q  bei  den 
Mädchen  gegenüber. 

Ein  Vergleich  der  schweren  Verschätzungen  wurde  oben  schon 
durchgeführt.  Er  zeigt  das  gleiche  Ergebnis:  an  allen  Stellen  ist  die  Leistung 
der  Mädchen  geringer.  Zur  Ergänzung  sei  noch  folgendes  angeführt:  Der 
Durchschnitt  der  schweren  Verschätzungen  beträgt  für  alle  Kinder  8,9  ^/o, 
für  die  Knaben  8,2  o/q,  für  die  Mädchen  9,9  o/q. 

Stellen  wir  wieder  wie  oben  den  Durchschnitt  der  Gesamtverschätzung 
bei  Knaben  und  Mädchen  zu  einem  Vergleich  zusammen,  so  ergibt  sich  als 
durchschnittlicher  Fehler  für  Knaben  1,23,  für  Mädchen  1,43,  also  ein 
Mehr  von  0,2  bei  den  Mädchen.  Das  ist  etwa  anderthalbmal  so  viel 
wie  der  durchschnittliche  Fehlerzuwachs  von  einem  Jahrgang 
zum  anderen  (0,14).  Dieses  Mehr  von  0,2  entspricht  einer  durchschnitt- 
lichen Verschätzung  von  1^,  das  heißt  also:  Jedes  Mädchen  schätzt  die 
Winkel  durchschnittlich  um  lo  schlechter  ein  als  jeder  Knabe. 

Das  Gesamtbild  des  Verhältnisses  beider  Geschlechter  ist  demnach  folgendes: 
Die  Knaben  haben  mehr  Treffer  als  die  Mädchen  und  weniger  schwere  Ver- 
schätzungen, dementsprechend  aber  mehr  leichte  Verschätzungen.  Bei  den 
Mädchen  ist  diese  Häufung  in  der  Trefferzone  in  schwächerem  Maße  vor- 
handen, also:  weniger  Treffer,  mehr  schwere  Verschätzungen  und  weniger 
leichte  Verschätzungen.  Wenn  wir  den  Unterschied  auf  eine  kurze  Formel 
bringen  wollen,  so  ist  es  diese:  Bei  den  Knaben  stärkere  Konzentration  in 
der  Mitte  (Trefferzone),  bei  den  Mädchen  mehr  Streuung  über  das  ganze 
Gebiet. 

Das  ist  bei  den  Mädchen  eine  ähnliche  Erscheinung  wie  bei  den  jüngeren 
Jahrgängen,  und  dieser  Umstand  führt  zu  folgender  Erwägung: 

Faßt  man  alle  Vergleichszahlen  zwischen  Knaben  und  Mädchen  zusammen, 
so  läßt  sich  etwa  sagen,  daß  die  durchschnittliche  Treffsicherheit  der  Knaben 
der  durchschnitthchen  Treffsicherheit  der  12 — 13  jährigen  Kinder,  die  durch- 
schnittliche Treffsicherheit  der  Mädchen  der  der  11 — 12  jährigen  Kinder  ent- 
spricht, oder  daß  die  durchschnittliche  Treffsicherheit  der  Mädchen  der  der 
12  jährigen  Knaben,  die  der  Knaben  der  der  13 — 14  jährigen  Mädchen  entspricht. 

Einen  anderen  zahlenmäßigen  Ausdruck  für  diesen  Unterschied  erhält  man, 
wenn  man  von  den  Mädchen  den  jüngsten  (ungünstigsten),  von  den  Knaben 
den  ältesten  (günstigsten)  Jahrgang  nicht  mit  einrechnet  und  dann  den 
Durchschnittsfehler  feststellt.  Dieser  beträgt  dann  bei  Knaben  1,27,  bei 
Mädchen  1,33.  Läßt  man  die  beiden  ältesten  Jahrgänge  der  Knaben  und 
die  beiden  jüngsten  der  Mädchen  fort,  so  kehrt  sich  das  Verhältnis  ziemlich 
genau  um,  nämhch  bei  Knaben  1,33,  bei  Mädchen  1,28,  so  daß  der  Ausgleich 
annähernd  in  der  Mitte  beider  Zahlenwerte  erfolgen  dürfte.  Das  würde  be- 
deuten, daß   die  Mädchen  in  der  Treffsicherheit  um  1 — 2  Jahre  hinter  den 
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Knaben    zurückstehen.     Schließlich    seien    noch    die    Vergleichsreihen    der 
Durchschnittsfehlerwerte  nebeneinander  gestellt: 
10 jährige  Knaben:  1,45,  Mädchen:  1,82 

11  „  „  1,41,         „  1,75 

12  „  „  1,20,         „  1,47 

13  „  „  1,17,         „  1,24 

14  „  „  0,94,         „  1,24 

Auch  diese  Reihen  zeigen  das  gleiche  Ergebnis. 

Deshalb  erhalten  wir,  wenn  wir  die  Prozentsätze  der  Häufungszone 
(0+,  0 — ,  — 1)  nebeneinander  stellen: 

10 jährige  Knaben:  51,1  »/o,  Mädchen:  40,0 "/o 

11  „  „         54,1X,  »         46,9«/o 

12  „  „          61,30/0,  „        48,5"/„ 

13  „  „          59,8«/o,  „         54,2«/o 
14:       „  „          63,1  «/o,  „         56,0  «/o 

Diese  Reihen  zeigen  deutlich,  daß  bei  den  Mädchen  die  Häufung  der  Er- 
gebnisse durchweg  geringer  und  demgemäß  die  Streuung  größer  ist  als  bei 
den  Knaben,  und  daß  die  Häufung  mindestens  um  zwei  Jahresleistungen 
hinter  der  der  Knaben  zurückbleibt.  Wenn  die  12  jährigen  Knaben  nicht 
ausnahmsweise  gut  abschnitten  und  den  gleichmäßigen  Aufstieg  durchbrächen, 
so  würde  ihre  Leistung  bei  56  o/q  liegen.  Dann  entspräche  die  Leistung  der 
14  jährigen  Mädchen  der  der  11jährigen  Knaben,  während  die  der  12  jährigen 
Mädchen  hinter  der  der  10  jährigen  Knaben  noch  zurückbleibt. 

In  fast  sämtlichen  Zahlenreihen,  die  in  den  folgenden  Abschnitten  dieser 
Arbeit  noch  angeführt  werden,  tritt  das  Übergewicht  der  Knaben  über  die 
Mädchen  noch  weiterhin  deuthch  zutage.  Ich  begnüge  mich  mit  diesem  Hin- 
weise, da  die  Häufung  alles  hierher  gehörigen  Zahlenmaterials  an  einer  Stelle 
die  Übersicht  erschweren  würde  und  ganz  überflüssig  wäre. 

Dieses  Übergewicht  der  Knaben  ist  zweifellos  auf  eine  Verschiedenheit 
der  Geschlechter  in  der  Naturanlage  zurückzuführen;  sie  ist  nicht  in  der 
Verschiedenheit  des  Unterrichts  begründet.  Das  geht  schon  daraus  hervor, 
daß  das  Unterrichtsfach,  das  am  tiefsten  auf  die  Entwickelung  der  Raum- 
formenvorstellungen einzuwirken  geeignet  ist,  die  Raumlehre,  weder  bei  den 
Knaben  noch  bei  den  Mädchen  irgendwelchen  nachweisbaren  Einfluß  ausübt. 
Der  Raumlehreunterricht  ist  der  einzige  Zweig  des  Unterrichts,  bei  dem  eine 
erhebhche  Verschiedenheit  in  der  Behandlung  beider  Geschlechter  auf  diesem 
Gebiete  in  Frage  kommt.  Übrigens  zeigen  die  vom  Raumlehreunterricht  noch 
nicht  berührten  Jahrgänge  (10jährige  Knaben,  10  und  11jährige  Mädchen) 
genau  dieselben  Unterschiede  wie  die  älteren.  Die  Verschiedenheit  des 
Unterrichts  scheidet  also  für  die  Erklärung  der  Erscheinung  völlig  aus. 

4. 

Wie  verhallen  sich  die  Kinder  der  Vorderplätze  gegenüber  denen 
der  Hinterplätze  hinsichtlich  der  Winkelauffassung? 

Daß  die  Auffassung  der  Raumformen  an  der  Wandtafel,  der  Wandkarte  usw. 
bei  den  Kindern  der  Vorder-  und  Hinterplätze  verschieden  ist,  ist  für  jeden 
erfahrenen  Lehrer  eine  wohlbekannte  Erscheinung.  In  der  Erdkunde  kann 
man  häufig  beobachten,  daß  ein  Kind  von  einer  der  letzten  Bänke  der  Klasse, 
wenn  es  an  der  Wandkarte  etwas  zeigen  soll,  sich  nur  mühsam  oder  gar 
nicht  zurecht  findet,   auch  wenn  es  vom  Platze  aus  dem  Gange  des  Unter- 
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richts  aufmerksam  gefolgt  ist.  Weniger  sinnfällig  ist  die  umgekehrte  Be- 
obachtung, daß  es  Kindern  der  vordersten  Bänke  oft  schwer  wird,  die 
Flächenform  eines  Landes  auf  eine  einfache  geometrische  Figur  zurück- 
zuführen. 

Die  Ursache  dieser  Erscheinung  ist  nicht  schwer  einzusehen:  Die  Raum- 
formenvorstellungen kommen  beim  Kinde  auf  einem  Vorderplatze  anders 
zustande  als  beim  Kinde  auf  einem  Hinterplatze.  Das  letztere  faßt  viele 
Raumbilder  an  der  Wandtafel  ohne  erhebliche  Bewegung  des  Auges  auf. 
Das  simultan  aufgenommene  Netzhautbild  macht  den  weit  überwiegenden 
Hauptbestandteil  der  Vorstellungsmasse  aus.  Es  bedarf  nur  geringer  Er- 
gänzungen; wenige  kleine  Bewegungen  der  Augenmuskeln  genügen,  um 
diese  zu  bewirken.  Die  Elemente  der  Raumformvorstellung  sind  also  in 
diesem  Falle  vorwiegend  simultan  aufgenommene  Gesichtsempfindungen,  er- 
gänzt durch  Bewegungsempfindungen,  besonders  der  Augenmuskeln.  Das 
ändert  sich  in  dem  Maße,  wie  der  Platz  nach  vorn  verlegt  wird.  Immer 
kleiner  wird  das  Stück  der  Raumform,  das  simultan  aufgenommen  werden 
kann;  immer  stärker  wird  es  ergänzt  durch  Empfindungen,  die  durch  Anders- 
einstellung des  Auges  gewonnen  werden:  die  Gesichtsempfindungen  werden 
nicht  mehr  simultan,  sondern  in  immer  stärkerem  Maße  sukzessiv  auf- 
genommen. Dadurch  gewinnen  die  Bewegungsempfindungen  einen  immer 
stärkeren  Anteil  am  Zustandekommen  der  Raumformvorstellung.  Und  noch 
eins  kommt  hinzu:  Immer  mehr  müssen  die  feinen  Bewegungen  der  Augen- 
muskulatur ergänzt  werden  durch  Bewegungen  der  Hals-  und  Kopfmuskeln. 
Es  treten  also  Bewegungsempfindungen  ganz  anderer  Art  in  den  Empfindungs- 
komplex ein;  denn  die  Bewegungen  dieser  massigeren,  auf  größere  Arbeits- 
leistung eingestellten  Muskeln  sind  viel  gröber,  und  die  Unterschiedsempfind- 
lichkeit ist  bei  ihnen  offenbar  wesentlich  geringer  als  bei  den  schwachen, 
auf  feine  Bewegungen  eingestellten  Muskeln  des  Auges. 

Wenn  ein  Kind  von  der  letzten  Bank  an  die  Wandkarte  gerufen  wird, 
wenn  es  also  seinen  Platz  in  wenigen  Augenblicken  um  etwa  6  m  näher 
an  die  aufzufassende  Raumform  verlegen  muß,  so  wird  ihm  zugemutet,  seine 
seitherige  Vorstellung  der  Raumform  plötzlich  so  umzugestalten,  daß  darin  ganz 
neue  Elemente  Bedeutung  gewinnen,  die  in  seiner  Gesamtvorstellung  dieses 
Gegenstandes  seither  kaum  eine  Rolle  gespielt  haben.  Diese  schnelle  Um- 
stellung gelingt  vielen  Kindern  nur  dürftig  oder  gar  nicht;  daher  das  plötz- 
liche Versagen  vor  der  Wandkarte.  Ein  Anfänger  im  Unterrichte,  bei  dem 
Erfahrung  und  Beobachtungsfähigkeit  noch  mangelhaft  sind,  kann  solchen 
Kindern  leicht  Unrecht  tun,  indem  er  diese  Unfähigkeit  für  Unaufmerksamkeit 
hält  und  demgemäß  behandelt. 

Ich  habe  seit  vielen  Jahren  in  den  Unterrichtsstunden,  in  denen  diese 
Erscheinung  auftreten  kann,  also  insbesondere  in  der  Erdkunde,  die  Ein- 
richtung getroffen,  daß  die  Kinder  in  jeder  Stunde  die  Plätze  wechseln,  in 
der  Weise,  daß  die  Abteilung,  die  in  der  einen  Stunde  Vorderplätze  inne- 
gehabt hatte,  in  der  anderen  Hinterplätze  besetzt  und  umgekehrt.  Das  Ver- 
fahren hat  sich  durchaus  bewährt. 

Die  Winkelzeichnungen  sollten  nun  dazu  benutzt  werden,  zu  zeigen,  wie 
sich  an  der  Auffassung  der  einfachsten  aller  Raumformenvorstellungen  diese 
Erscheinung  auswirkt.  Denn  die  Vorstellung  des  Winkels  ist  tatsächlich  die 
einfachste  der  Raumformvorstellungen :  die  Vorstellung  des  Dreiecks  ist  bereits 
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viel  ZU  verwickelt,  und  die  der  geraden  Linie  kommt  insofern  nicht  in  Frage, 
als  dabei  das  wichtigte  Element  der  Formauffassung,  die  Beziehung  mehrerer 
Richtungen  aufeinander,  ganz  fehlt.  Wenn  irgendeine  Raumform  Vorstellung 
zur  Klärung  der  Frage  beitragen  konnte,  so  mußte  es  die  des  Winkels  sein. 

Da  zu  befüichten  war,  daß  durch  die  Zufallsmöglichkeiten  der  Massen- 
untersuchung bei  der  statistischen  Bearbeitung  die  charakteristischen  Unter- 
schiede zwischen  Vorderplatz  und  Hinterplatz  verwischt  würden,  so  habe 
ich  nicht  eine  einfache  GrenzMnie  zwischen  beiden  Gruppen  angenommen, 
sondern  einen  breiten  neutralen  Grenzstreifen  zwischen  beide  gelegt,  indem 
ich  die  mittleren  Bankreihen,  d.  h.  die  Bänke,  deren  Abstand  4,25  m  bis 
5,75  m  betrug,  bei  diesen  Berechnungen  fortgelassen  habe.  Über  die  Wahl 
dieser  beiden  Grenzwerte  habe  ich  im  1.  Abschnitte  das  Nötige  gesagt. 

Wenn  man  die  Trefferzahlen  vergleicht,  so  erscheint  die  Treffsicherheit 
auf  den  Hinterplätzen  nur  wenig  größer  als  auf  den  Vorderplätzen;  denn 
es  sind  erzielt 

auf  den  Vorderplätzen  35  o/o  Treffer 
„       „     Hinterplätzen   36o/q       „ 

Und  zwar  ist  bei  den  Knaben  keine,  bei  den  Mädchen  eine  unbedeutende 
Steigerung  vorhanden: 

Vorderplätze:  Knaben  38 o/o,  Mädchen  31  o/o  Treffer 
Hinterplätze  „         38  o/o,  „         32  o/o        „ 

Ein  deuthcheres  Bild  gibt  ein  Vergleich  der  schweren  Verschätzungen, 
nämUch 

Vorderplälze:  10,3 o/o  schwere  Verschätzungen, 

Hinterplätze:     8,3  o/o         „  „ 

Dabei  zeigt  sich  bei  beiden  Geschlechtern  ein  ähnhches  Verhältnis  wie 
vorhin,  nämlich 

Vorderplätze:  Knaben  9  o/o,  Mädchen  12 o/o  schwere  Verschätzungen 
Hinterplätze:         „         70/q,         „  9o/o         „  „ 

Auch  ein  Vergleich  der  durchschnittlichen  Fehlerwerte  zeigt  die 
größere  Treffsicherheit  auf  den  Hinterplätzen;  denn  diese  Werte  betragen 

für  die  Vorderplätze  1,27 
„      „     Hinterplätze    1,25 
Auch  hier  ist  wieder  bei  den  Mädchen  der  Unterschied  deutlicher  als  bei 
den  Knaben,  wie  das  schon  bei  den  Zahlen  der  Treffer  und  der  schweren 
Verschätzungen  der  Fall  war.   Bei  den  Knaben  ist  bis  zur  zweiten  Dezimal- 
stelle des  Fehlerwertes  überhaupt  kein  Unterschied  bemerkbar. 
Der  durchschnittliche  Fehlerwert  beträgt 

auf  den  Vorderplätzen  bei  Knaben  1,18,  bei  Mädchen  1,38, 
„    Hinterplätzen      „         „         1,18,     „  „  1,33. 

Ob  man  aus  den  immerhin  geringen  Unterschieden  zwischen  Knaben  und 
Mädchen  Schlüsse  auf  eine  verschiedene  Veranlagung  beider  Geschlechter 
ziehen  darf,  das  würde  mir  trotz  der  auffallenden  Parallele  fraglich  er- 
scheinen, wenn  nicht  die  ebenso  merkwürdige  Erscheinung  des  Übergewichtes 
der  Mädchen  bei  den  absoluten  Treffern  eine  Deutung  nahelegte:  der  Knabe 
überlegt  mehr  als  das  Mädchen.  Das  Mädchen  gibt  den  Eindruck  unmittelbarer 
wieder.     Daher  wird  bei  den  Knaben  ein  Teil  der  natürlichen  Verschätzung 
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ausgeglichen.  Die  Überlegung,  die  auf  der  einen  Seite  die  vollkommen 
fehlerfreie  Wiedergabe  stört,  mildert  auf  der  anderen  Seite  die  Verschätzungen, 
die  sich  aus  der  verschiedenen  Zusammensetzung  des  Vorstellungskomplexes 
ergeben. 

Wie  dem  auch  sein  mag:  die  Nebeneinanderstellung  der  Zahlen  werte  in 
diesem  Abschnitte  läßt  unzweifelhaft  erkennen,  daß  die  Treffsicherheit 
bei  der  Auffassung  der  Winkel  an  der  Wandtafel  auf  den  Hinterplätzen 
der  Klasse  größer  ist  als  auf  den  Vorderplätzen.  Das  war  ja  auch 
zu  erwarten;  denn  die  geringere  Beteiligung  von  solchen  Bewegungsempfin- 
dungen, die  auf  Bewegungen  großer  Muskeln  beruhen,  die  geringere  Be- 
teiligung der  Bewegungsempfindungen  überhaupt,  die  größere  Gleichzeitigkeit 
der  Empfindungen,  durch  die  eine  sicherere  Vergleichsmöglichkeit  gewährleistet 
wird:  alle  diese  Umstände  wirken  zugunsten  einer  größeren  Genauigkeit  der 
Schätzung,  die  in  den  Zahlen  zum  Ausdruck  kommt.  Daß  die  Unterschiede 
nicht  erheblicher  sind,  kann  kaum  befremden :  der  Klassenraum  ist  ja  immerhin 
kurz  und  die  Auffassung  eines  Winkels  immerhin  einfach. 

Daß  die  hier  gegebene  Deutung  richtig  ist,  das  wird  noch  wahrscheinlicher 
durch  folgende  Erwägung:  die  Beteihgung  großer  Muskeln  hat  den  Nachteil, 
daß  feine  Bewegungsunterschiede  weniger  gut  aufgefaßt  werden,  daher  die 
größeren  Verschätzungen  auf  den  Vorderplätzen.  Sie  hat  aber  den  Vorteil, 
daß  die  sehr  geringe  Arbeit,  die  von  den  großen  Muskeln  verlangt  wird,  sie 
nur  wenig  ermüdet,  weniger  jedenfalls  als  die  verhältnismäßig  viel  stärkere 
Betätigung,  die  den  schwachen  Augenmuskeln  zugemutet  wird,  wo  diese 
ausschließUch  oder  vorwiegend  beansprucht  werden.  Diese  Erwägung  führt 
zu  der  Vermutung,  daß  bei  einer  längeren  Reihe  von  Winkelschätzungen, 
wie  sie  bei  den  zwölf  hintereinander  ausgeführten  der  Untersuchung  vorliegt, 
bei  den  Kindern  auf  den  Hinterplätzen  früher  eine  Ermüdung  eintreten 
wird,  als  bei  denen  auf  den  Vorderplätzen,  und  daß  demnach  bei  den  letzten 
Übungen  eine  Verminderung  der  Treffsicherheit  bei  ihnen  bemerkbar  sein  wird. 

Diese  Vermutung  trifft  tatsächlich  zu.  Bis  zum  9.  Winkel,  abgesehen  von 
einer  Ausnahme  (beim  8.  Winkel),  ist  die  größere  Treffsicherheit  der  Hinter- 
plätze durchgängig  vorhanden.  Die  Ausnahme  ist  nicht  schwerwiegend:  Bei 
einer  Verrechnung  ohne  Berücksichtigung  der  Trefferzahl  erweist  sich  auch 
beim  8.  Winkel  der  durchschnittliche  Schätzungsfehler  bei  den  Vorderplätzen 
noch  als  größer  (Vorderplätze  2,2,  Hinterplätze  2,1). 

Beim  10.  Winkel  wird  das  Verhältnis  unsicher;  während  der  durchschnitt- 
liche Fehlerwert  bei  Verrechnung  ohne  Treffer  für  die  Vorderplätze  noch 
immer  größer  ist  als  für  die  Hinterplätze  (2,1  gegen  2,0),  ist  das  Verhältnis 
bei  Verrechnung  mit  Berücksichtigung  der  Treffer  bereits  umgekehrt  (1,20 
gegen  1,23).   Bei  dem  11.  und  12.  Winkel  aber  tritt  völlige  Umkehrung  ein: 

11.  Winkel:  0,7     gegen  0,8     (bei  Berechnung  ohne  Treffer  1,3     gegen  1,5  ), 

12.  „        1,69       „       1,69      „  „  „  „        2,33       „       2,37). 

Diese  Erscheinung  gestattet  kaum  eine  andere  Deutung  als  die,  daß  es 
sich  um  eine  Ermüdungserscheinung  handelt,  zu  der  die  Beobachtung  am 
8.  Winkel  bereits  der  Auftakt  ist.  Daß  bei  der  Einschätzung  des  9.  Winkels 
die  normale  Wertung  nochmals  eintritt,  will  wenig  besagen,  wenn  man  be- 
denkt, daß  dieser  Winkel  am  sichersten  von  allen  eingeschätzt  ist,  und  daß 
er  also  bei  der  Auffassung  offenbar  die  geringste  Anstrengung  erfordert  hat. 
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Wenn  man  an  der  geringen  Größe  des  Unterschiedes  zwischen  Vorderplatz 
und  Hinterplatz  Anstoß  nimmt,  so  muß  man  nach  diesen  Ausführungen  be- 
denken, daß  die  Zahlen  durch  negative  Werte  bei  drei  Winkeln,  d.  i.  bei 
250/0  aller  Winkel  im  Sinne  des  Ausgleiches  beeinflußt  worden  sind.  Um 
ein  klareres  Bild  des  Unterschiedes  zu  erhalten,  habe  ich  deshalb  die  Zahle n- 
werte  für  die  8  Winkel,  bei  deren  Auffassung  die  Ermüdung  nicht 
bemerkbar  ist,  noch  einmal  besonders  zusammengestellt  und  folgende 
Werte  erhalten: 

a)  Treffer: 

Vorderplatz:  bei  Knaben  36,4;  bei  Mädchen  30,4;  insgesamt  33,5. 
Hinterplatz:      „  „        36,5;    „  „  33,7;         „  36,1. 

b)  Schwere  Verschätzungen: 

Vorderplatz:  bei  Knaben  10,3;  bei  Mädchen  11,5;  insgesamt  10,9. 
Hinterplatz:      „  „  8,3;    „  „  8,4;         „  8,3. 

c)  Fehlerdurchschnitt: 

Vorderplatz:  bei  Knaben  1,38;  bei  Mädchen  1,52;  insgesamt  1,44. 
Hinterplatz:      „  „        1,24;    „  „  1,39;         „  1,30. 

Bei  diesen  Zahlenreihen  tritt  es  deutlich  hervor,  daß  bei  Beobachtung  vom 
Hinterplatze  aus  die  Trefferzahl  höher,  die  Zahl  der  schweren  Verschätzungen 
und  die  Größe  des  Fehlerdurchschnittes  geringer  ist  als  bei  Beobachtung 
vom  Vorderplatze  aus. 

Zusammenfassend  läßt  sich  also  folgendes  sagen:  Die  Treffsicherheit 
ist  bei  den  Kindern  der  Hinterplätze  größer  als  bei  denen  der 
Vorderplätze.  Doch  tritt  bei  ihnen  leichter  Ermüdung  ein,  und 
dann  kann  sich  das  Verhältnis  umkehren. 

5. 

Die  Frage,  in  welcher  Lage  der  Winkel  am  sichersten  aufgefaßt  wird,  ist 
durch  meine  Untersuchungen  leider  nicht  eindeutig  beantwortet  worden. 
Obgleich  für  diesen  Teil  das  Untersuchungsmaterial  vermehrt  wurde,  so  daß 
5118  Messungen  zur  Verfügung  standen,  wurde  keine  klare  Lösung  erzielt, 
da  sich  die  Ergebnisse  an  wichtigen  Stellen  widersprachen. 

lieh  halte  es  für  ausgeschlossen,  daß  dieses  negative  Ergebnis  etwa  so  zu 
deuten  wäre,  als  sei  die  Lage  des  Scheitels  und  die  Richtung  der  Schenkel 
tatsächhch  gleichgültig,  denn  die  weitgehende  Verschiedenheit  der  Augen - 
bewegungen,  insbesondere  der  Bewegungen  in  senkrechter  und  wagerechter 
Richtung,  kann  bei  der  Auffassung  der  Winkel  an  der  Wandtafel  für  die 
Treffsicherheit  nicht  ohne  Belang  sein.  Es  sprechen  hier  offenbar  andere 
Faktoren  stärker  mit,  und  zwar  solche,  die  bei  der  vorliegenden  Untersuchung 
auf  dem  Wege  der  nur  statistischen  Bearbeitung  nicht  ausgeschieden  werden 
konnten. 

Als  sicher  kann  ich  nur  ein  Ergebnis  feststellen:  Sind  beide  Schenkel 
schräg  gerichtet,  so  ist  die  Treffsicherheit  am  ungünstigsten.  Das 
erheUt  am  besten,  wenn  man  die  an  diesen  Winkeln  festgestellten  Zahlen- 
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werte  mit  denen    der  Gesamtheit  vergleicht;    die  Vergleichszahlen  sind  in 
Klammern  beigefügt: 

Die  Trefferzahl  ist  für  Winkel  mit  zwei  schräggerichteten  Schenkeln: 

31  o/o  für  alle  Kinder  (36,8  o/o) 

340/0    „    Knaben         (39,7  o/«) 

26  0/0    ^    Mädchen       (33,0  0/0) 

Die  Zahl  der  schweren  Verschätzungen  ist  15 0/0  für  alle  Kinder  (8,90/o) 

130/0  für  Knaben  (8,2  0/0) 

170/0    „    Mädchen  (9,9  0/0). 

Der  durchschnittliche  Fehlerwert  ist  1,67  für  alle  Kinder  (1,32) 

1,59  für  Knaben    (1,23) 
1,78    „     Mädchen  (1,43). 

Diese  Zahlen  sprechen  eine  zu  deutliche  Sprache,  als  daß  irgendwelcher 
Zweifel  darüber  entstehen  könnte,  daß  die  Treffsicherheit  am  geringsten  ist, 
wenn  beide  Schenkel  schräg  gerichtet  sind. 

Alle  weiteren  Ergebnisse  aber  gebe  ich  nur  unter  Vorbehalt  wieder:  Es 
scheint  die  Hochlage  des  Scheitels  für  die  Treffsicherheit  günstiger  zu  sein 
als  die  Tieflage,  die  Linkslage  günstiger  als  die  Rechtslage.  Ferner  scheinen 
die  Winkel  mit  einem  senkrechten  Schenkel  sicherer  aufgefaßt  zu  werden 
als  die  mit  einem  wagerechten,  die  mit  einem  linksschrägen  Schenkel  sicherer 
als  die  mit  einem  rechtsschrägen. 

Die  Tatsache,  daß  hier  die  Ergebnisse  nicht  sicher  festzustellen  waren, 
dürfte  wohl  so  zu  deuten  sein,  daß  die  Lage  des  Winkels,  wenn  ein  Schenkel 
senkrecht  oder  wagerecht  gerichtet  ist,  für  den  Grad  der  Treffsicherheit  nicht 
erheblich  ins  Gewicht  fällt,  jedenfalls  weniger  als  andere  Faktoren,  die  sonst 
noch  mitwirken.  Spätere  Untersuchungen,  die  diesen  in  der  vorstehenden 
Statistik  noch  nicht  erfaßten  Seiten  der  Winkelauffassung  besonders  gewidmet 
sind,  werden  hoffentUch  auch  Klarheit  über  die  günstigste  Winkellage  schaffen. 
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über  die  Krisis  der  modernen  Kultur  und  die  Aufgaben  deutscher  Bil- 
dung sprach  Prof.  Dr.  Litt  aus  Leipzig  auf  der  Pädagogischen  Osterwoche 
in  Trier.     Er  verdichtete  seine  Ausführungen  zu  folgenden  Sätzen: 

1.  Die  Krisis  der  modernen  Kultur,  die  insbesondere  für  Deutschland  eine 
Bildungskrisis  schwerster  Art  bedeutet,  hat  dem  seit  Rousseau  nicht  mehr 
verstiimmten  Kulturpessimismus  das  Übergewicht  über  den  einst  vor- 
herrschenden Fortschrittsoptimismus  gegeben. 

2.  Dieser  Pessimismus  gründet  sich  besonders  auf  den  Prozeß  der 
„Mechanisierung",  die  im  wirtschaftlichen,  gesellschaftlich -staatlichen 
und  geistigen  Leben  als  Druck  auf  die  eigentlich  seelischen  Bedürfnisse 
immer  stärker  empfunden  wird  und  den  eigentlich  bildnerischen  Kräften  des 
Kulturlebens  zunehmend  gefährlich  wird. 

3.  Auf  der  anderen  Seite  ist  seit  längerem  als  Gegenwirkung  ein  Wieder- 
aufleben der  eigentlichen  Formkräfte  in  dem  Drang  zur  Erneuerung 
echten  Gemeinschaftslebens,  in  dem  Bemühen  um  wahrhaftige  künstlerische 
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Ausdrucksformen,  in  dem  Streben  nach  weltanschaulicher  Vertiefung,  in  der 
Wiederbelebung  religiöser  Sehnsucht  deutlich  zu  bemerken. 

4.  Aufgabe  deutscher  Bildung  ist  es,  diesen  starken  Drang  nicht  zu  form- 
loser Schwarmgeisterei  und  tatenloser  Romantik  ausarten  zu  lassen,  vielmehr 
ihn  zu  einer  inneren  Ordnung  zu  führen  und  damit  fähig  zu  machen 
die  äußeren  Lebensordnungen  und  den  geistigen  Besitz  unserer  Kultur  nicht 
zu  verneinen  und  zu  fliehen,  sondern  in  diese  innere  Ordnung  hineinzu- 
arbeiten und  damit  einer  sittlichen  Idee  dienstbar  zu  machen. 

Zum  inneren  und  äußeren  Ausbau  unseres  Schulwesens  tritt  der  Berliner 
Oberstadtschulrat  Paulsen  mit  folgenden  Leitsätzen   auf  den  Plan: 

Wesen  der  Schule.  Die  Schule  ist  nichts  Fremdes  in  der  menschlichen 
Gesellschaft,  nichts  von  ihr  Losgelöstes,  sondern  ein  glückhches,  lebendiges  Glied 
der  Gesamtveranstaltungen  ihres  Lebens.  Sie  ist  nicht  Unterrichts-  und  Er- 
ziehungsanstalt, sondern  schlechthin  die  Lebensstätte  der  Jugend,  beherrscht 
von  ihrem  ureigenen  Lebensgesetz. 

Arbeitsschule.  Das  Leben  der  Gesellschaft  bewegt  und  gestaltet  sich  mit 
der  Formentfaltung  ihrer  Wirtschaft.  Die  materielle  und  geistige  Produktion 
entfesselt  in  unendlicher  Wechselwirkung  und  Mannigfaltigkeit  die  Gesamt- 
kräfte ihrer  Glieder.  Unter  dies  Gesetz  stelle  sich  auch  die  Schule.  Arbeit 
bilde  und  forme  den  Menschen. 

Die  Schule  sei  darum  eine  Stätte  sinnvoller  Arbeit,  die  je  nach  groß^ 
städtischen  oder  ländhchen  Voraussetzungen  tatsächliche  Lebensbedürfnisse 
bestreite.  In  seiner  Arbeit  ahne  das  Kind  den  gewaltigen  Produktionsprozeß 
der  Volkswirtschaft,  beginne  ihn  werktätig  zu  begreifen. 

Die  Schule  sei  die  Stätte  der  Auslösung  schöpferischer  Kraft  im  Kinde,  sie 
sei  die  Stätte  der  Forschung,  der  Kunst  und  des  darstellenden  Gewerbes. 
Zwischen  ihr  und  der  Arbeit  in  Akademie  und  Werkstatt  besteht  kein  wesent- 
licher Unterschied.  Hinter  der  schöpferischen  Arbeit  des  Kindes  stehe  der 
Hintergrund  der  Gesamtkultur  des  geistig  schaffenden  Volkes. 

Gemeinschaftsschule.  In  der  kommenden,  wirtschafthch  und  kulturell 
reicher  entfalteten  Gesellschaft  wird  die  Schule  den  Arbeits-  und  Erbauungs- 
stätten der  Menschheit  zugeordnet.  Das  Leben  selber  flutet  durch  die  Schule. 
In  der  Gegenwart  muß  die  Schule  in  Lebensnähe  gerückt  werden.  In  Lebens- 
und Arbeitsgemeinschaften  wachse  das  Kind  natürlich  heran.  Das  Kind 
diene  der  Gemeinschaft,  die  Gemeinschaft  diene  dem  Kinde.  Unter  der 
Wechselkraft  beider  Pole,  des  Individuellen  und  des  gesellschafthchen  Seins 
vollziehe  sich  das  Grundgesetz  persönlichen  Werdens. 

Freie  Schule.  Die  Schule  sei  der  Weg  des  Kindes  zu  sich  selbst,  nicht 
zu  Dogmen,  Zwecken  und  Programmen.  Jedes  begrifflich  vorweggenommene 
Ziel  der  Erziehung  droht  Lüge  und  Verrat  am  Kinde  zu  werden.  Die  Schule 
ist  nicht  Werkzeug  kirchlicher  oder  politischer  Parteien,  sondern  Subjekt 
eigener  Lebensäußerungen.  Sie  kann  darum  nicht  anders  als  unpolitisch 
und  unkirchlich  sein,  frei  von  dem  unerträglichen  Zwang  eines  Bekennt- 
nisses. 

Einheitsschule.  Mit  der  freien  Schule  verschwindet  zugleich  die  Klassen- 
schule. Eine  wahrhafte  Volksgemeinschaft  kennt  keine  Unterschiede  des 
Standes  und  Besitzes.  Ihre  Einheitsschule  ist  kein  organisatorisches  Zweck- 
gebilde,   sondern   eine   einheitliche,  aus  innerer  Notwendigkeit  erwachsene 
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Kulturveranstaltung  vom  Kindergarten  bis  zur  Hochschule.  Sie  ist  Kultur- 
wille und  Kulturausdruck  der  Volksöffentlichkeit. 

Pädagogische  Grundforderung.  Der  Gedanke  der  Unversehrtheit  des 
Kindes  beherrsche  und  leite  die  Schule.  Das  jugendliche  Leben  ist  der  Beginn 
des  menschlichen  Lebens  überhaupt,  es  darf  nicht  zerrissen,  gefälscht  und  ver- 
gewaltigt werden.  Die  Schule  unterbricht  nicht  das  Leben,  sie  hat  es  zu 
erfüllen . 

Aufbau.  Damit  sich  die  Schule  zur  eignen  und  freien  Verfassung  erhebe, 
ist  schon  für  die  Gegenwart  die  volle  Unabhängigkeit  des  Schul-  und  Bildungs- 
wesens zu  fordern.  Der  Geist  der  Selbstverwaltung  muß  alle  seine  Arbeits- 
gebiete durchdringen  und  sie  erneuernd  gestalten.  Die  Selbstverwaltungs- 
körper  umspannen  Stadt  und  Land  und  wirken  unabhängig  von  politischen 
und  kleinhchen  Gewalten.  Der  Staat  ist  Schirmherr  ihrer  Freiheit,  nicht 
Machthaber  ihrer  Verfassung.     Folgende  Maßnahmen  sind  notwendig: 

Die  eine  Schule  biete  in  sich  alle  Bildungs-  und  Wachstumsmöglichkeiten, 
die  dem  Reichtum  der  Begabungen  und  Fähigkeiten  im  Kinde  entsprechen. 

So  viele  Schulen,  wie  nötig  sind,  um  die  verschiedenen  Begabungen  und 
Neigungen  zu  entwickeln,  sie  bis  an  die  Hochschulen,  Kunst-  und  Fach- 
schulen hinanzuführen,  bilden  eine  Schuleinheit,  die  Schulengemeinschaft. 
Experimentelle  Schülerauslese  und  Begabtenschulen  sind  unnötig  und  inner- 
halb einer  natürlichen  Schulordnung  zu  verwerfen. 

Der  Schulrat  einer  Schulengemeinschaft  (gewählte  kollegiale  Körperschaft 
aus  Lehrern,  Schülern,  Eltern  und  Regierung)  bestimmt,  unter  Achtung  des 
unbedingten  Rechts  auf  Eigenart  und  Eigen wesen  jeder  Einzelschule,  die 
Grundformen  des  Schullebens,  führt  hierfür  die  äußeren  Bedingungen  herbei 
und  fördert  die  kulturelle  Zusammenarbeit  der  großen  Schulgemeinde,  Schule 
und  Haus. 

Schulpflege  und  Kulturpflege  gehen  mit-  und  ineinander.  Die  Schul - 
gemeinde  sei  eine  Kulturgemeinde. 

Familie  und  Gemeinschaftsleben  sind  keine  Gegensätze,  sie  bereichern,  ver- 
tiefen und  ergänzen  einander.  Die  Gemeinschaft  löst  die  Familie  ab,  wenn 
sie  sich  freiwillig  aufgibt  oder  aus  inneren  oder  äußeren  Gründen  lebens- 
unfähig wird.  Horte,  Jugendheime,  Waisenhäuser,  Erziehungsanstalten,  auch 
Gefängnisse  werden  zu  Stätten  helfender,  fürsorgender  und  rettender  Ge- 
meinschaften innerlich  umgewandelt. 

Die  Schulräte  sämtlicher  Schulgemeinschaften  vereinigen  sich  zur  Schul - 
kammer,  die  den  obersten  Ausdruck  des  Erziehungs-  und  Bildungswillens  der 
Öffentlichkeit  darstellt. 

Vertreter  der  Schulkammer,  der  Forschungs-  und  Bildungsanstalten  von 
akademischem  Rang,  Vertreter  sonstiger  Volksbildungsveranstaltungen  und 
Vertreter  der  Regierung  bilden  den  Landesschulrat.  Durch  ihn  vollzieht  sich 
der  Ausgleich  geistigen  Lebens.  Er  ist  der  Mittelpunkt  der  Arbeit  aller 
öffentlichen  Bildungsorganisation. 

Universitäten  und  Akademien  sind  keine  Berufs-  und  Standesschulen, 
sondern  Stätten  der  Volksbildung.  Jeder  hat  Zutritt,  der  seine  Befähigung 
für  sein  Arbeitsgebiet  erweist.  Die  Hochschulräte  entsprechen  den  Schul- 
räten und  Schulkammern  des  unteren  Schulwesens,  sie  sind  zusammengesetzt 
aus  Lehrern,  Hörern,  Vertretern  der  Regierung  und  Vertretern  wichtiger 
kultureller  und  wirtschaftUcher  Arbeitsgebiete  des  öffentlichen  Lebens. 
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Oberschulbehörden,  Provinzialbehörden,  Kultusministerien  sind  Verwaltungs- 
körperschaften, Hüter  der  Reichs-  und  Landesschulgesetze. 

Schluß.  Lebensvoll  geordnet  sind  die  Schul-  und  Bildungsveranstaltungen 
der  menschhchen  Gesellschaft  die  natürliche  Stätte  ihrer  Verjüngung.  Leben 
zeugt  Leben.  Die  Jugend  lebt  nicht  mehr  einsam  und  unglückUch  neben 
der  Gesellschaft,  sondern  durchdringt  sie  von  unten  her  in  allen  ihren  Teilen 
und  Gliedern. 

Leitsätze  zur  Lehrerbildung  sind  nun  auch  von  der  Erziehungswissen- 
schaftlichen Hauptstelle  aufgestellt  worden.  Sie  haben  auf  Grund  der 
Verhandlungen,  die  sich  auf  der  Tagung  am  20.  und  21.  November  1920  mit 
der  Frage  der  Lehrerbildung  beschäftigten,    die   folgende  Fassung  erhalten: 

1.  An  jeder  Hochschule,  an  der  Lehrer  irgendwelcher  Art  ausgebildet 
werden  sollen,  muß,  soweit  es  nicht  bereits  der  Fall  ist,  mindestens  ein  mit 
einem  ordentlichen  Professor  zu  besetzender  Lehrstuhl  für  Erziehungswissen- 
schaft errichtet  werden.  Da  die  Vielseitigkeit  dieses  Faches  eine  völlige  Be- 
herrschung und  allseitige  Pflege  durch  einen  einzigen  Hochschullehrer  aus- 
schließt, ist  es  notwendig,  daß  für  diejenigen  Teilgebiete,  die  durch  den  In- 
haber des  ordentlichen  Lehrstuhls  nicht  vertreten  sind,  außerordenthche  Pro- 
fessoren berufen,  Lehraufträge  erteilt  und  Privatdozenten  zugelassen  werden. 

2.  Im  Gebiete  der  Philosophie  und  Psychologie  müssen  auch  diejenigen 
Vorlesungen  und  Übungen  vertreten  sein,  die  mit  der  Erziehungswissenschaft 
in  notwendigem  Zusammenhange  stehen. 

3.  Das  durch  diese  Veranstaltungen  ermöglichte  pädagogisch-philosophische 
Studium  ist  für  Lehrer  aller  Gruppen  verbindlich. 

4.  Jeder  künftige  Lehrer  studiert  außerdem  nach  freier  Wahl  mindestens 
ein  wissenschaftliches  Sonderfach.  Lehrer,  die  die  Anstellung  an  Hilfsschulen, 
Heilerziehungsanstalten,  Berufs-  oder  Fachschulen  erstreben,  haben  die  hierfür 
erforderlichen  besonderen  wissenschaftlichen  und  technischen  Studien  zu 
treiben. 

5.  Mit  jeder  Hochschule  muß  ein  unter  der  wissenschaftlichen  Oberleitung 
des  ordentHchen  Professors  der  Pädagogik  stehendes  pädagogisches  Institut 
verbunden  sein,  dessen  Aufgabe  vornehmhch  die  vorbereitende  Einführung 
der  künftigen  Lehrer  in  ihre  spätere  berufliche  Tätigkeit  ist.  Notwendig  ist 
eine  enge  Verbindung  dieser  Anstalt  mit  Schulen  aller  Gattungen,  die  den 
Studierenden  nach  einem  fest  geregelten  Plane  Gelegenheit  bieten,  mit 
Kindern  und  Jugendlichen  Umgang  zu  pflegen,  ihre  Entwicklung  zu  be- 
obachten, beim  Unterricht  zuzuhören  und  eigene  Lehrversuche  anzustellen. 
Wenn  die  Zahl  der  Erziehungswissenschaft  Studierenden  es  erfordert,  sind 
einer  Hochschule  mehrere  pädagogische  Institute  anzugliedern. 

6.  Nach  einer  Studiendauer  von  mindestens  sechs  Halbjahren  werden  die 
Studierenden  zu  einer  Prüfung  zugelassen,  in  der  ein  durch  die  Prüfungs- 
ordnung festzusetzendes  Maß  von  Kenntnissen  aus  der  Pädagogik  und  den 
mit  ihr  in  notwendigem  Zusammenhange  stehenden  Wissenschaften  und  aus 
einem  Sonderfach  gefordert  wird.  Die  Anforderungen  für  dies  Sonderfach 
müssen  den  in  der  Prüfungsordnung  für  das  Lehramt  an  höheren  Schulen 
für  ein  Hauptfach  gestellten  entsprechen.  Für  Lehrer  an  Hilfsschulen  und 
Heilerziehungsanstalten  tritt  eine  Prüfung  in  den  heilerziehlichen  Fächern, 
für  Berufs-  und  Fachschullehrer  die  entsprechende  fachtechnische  Prüf  ung  hinzu. 
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Die  wissenschaftlichen  und  praktischen  Ziele  der  Lehrerbildung  in  einem 
kürzeren  als  einem  dreijährigen  Studium  zu  erreichen,  hält  die  Erziehungs- 
wissenschaftliche Hauptstelle  für  unmöglich. 

7.  Das  Bestehen  der  in  Satz  6  gekennzeichneten  Prüfung  berechtigt  zur 
vorläufigen  Anstellung  als  Lehrer  an  einfachen  und  gehobenen  Volksschulen 
oder  —  unter  Voraussetzung  der  hierfür  nötigen  besonderen  Fachbildung  — 
als  Lehrer  für  ein  Kunstfach  an  allgemeinbildenden  Schulen  der  verschiedensten 
Art  oder  endlich  —  unter  der  entsprechenden  Voraussetzung  —  als  Lehrer 
an  Hilfsschulen,  Heilerziehungsanstalten  und  Berufsschulen.  Die  Befähigung 
zur  endgültigen  Anstellung  ist  von  einer  mindestens  zweijährigen  Bewährungs- 
frist abhängig  zu  machen,  an  deren  Ende  der  Nachweis  einer  geregelten  be- 
ruflichen Fortbildung  zu  erbringen  ist. 

8.  Die  Anforderungen  der  Prüfung  für  das  Lehramt  an  höheren  Schulen 
bleiben  in  der  bisherigen  Höhe  bestehen.  Doch  ist  Pädagogik  für  alle  Prüf- 
linge Pflichtfach  und  kann  in  einem  durch  die  Prüfungsordnung  besonders 
festzusetzenden  Umfange  an  die  Stelle  eines  der  beiden  jetzt  geforderten 
Hauptfächer  treten. 

Alle  Forderungen  gelten  gleichmäßig  für  Lehrende  beider  Geschlechter. 
Die  Bildung  der  Hochschullehrer  sowie  der  berufstechnischen  Lehrer  an  den 
Fachschulen  wird  durch  sie  nicht  berührt. 

Als  Versuchsschule  in  Dresden  ist  auf  Antrag  des  Lehrervereins  von  den 
städtischen  Körperschaften  eine  vollausgebaute  Volksschule  zur  Verfügung 
gestellt  worden.  Ihre  Aufgabe  soll  sein,  die  Gedanken  der  Arbeitsschule 
im  Rahmen  eines  Schulganzen  versuchsmäßig  zu  verwirklichen.  Erforderlich 
dazu  war,  daß  sich  auf  freie  Meldung  hin  ein  eigener  Lehrkörper 
bildete.  Für  die  Unterrichtsarbeit  sind  die  geltenden  Stoff-  und  Stunden- 
pläne unverbindlich.  Die  Pflichtstundenzahl  der  Lehrenden  hat  man  herab- 
gesetzt, die  Klassenstärke  aber  beibehalten.  Für  die  innere  und  äußere  Organi- 
sation des  gesamten  Schullebens  besteht  im  übrigen  die  Freiheit  gemein- 
samer Vereinbarung.  Vierteljährlich  ist  über  die  Arbeit  zu  berichten;  am 
Jahresschluß  gibt  der  Leiter  einen  Gesamtbericht.  Durch  aufklärende  Vor- 
träge haben  die  Lehrenden  die  Teilnahme  für  die  Versuchsschule  wach- 
zuhalten. Der  Einblick  in  die  Arbeit  ist  so  weit  als  möglich  im  Unterrichts- 
besuch zu  gestatten.  Eingegliedert  in  die  Schule  ist  eine  Schüleiweikstatt. 
Zur  wissenschaftlichen  Auswertung  der  gewonnenen  Ergebnisse  wie  über- 
haupt zur  fachmännischen  Bearbeitung  der  Fragen  des  Volksschulwesens 
plant  man,  ein  Institut  für  Jugendkunde  zu  gründen. 

Eine  Ausstellung  „Das  Kind"  war  verbunden  mit  der  Tagung  „Die  Schul- 
kinderfürsorge als  Teilaufgabe  der  allgemeinen  Wohlfahrtspflege,  veranstaltet 
am  10.  und  11.  Juni  in  Düsseldorf  vom  Verein  für  Säuglirgsfüisorge 
und  Wohlfahrtspflege  im  Regierungsbeziik  Düsseldorf  und  dem  Zentral- 
institut für  Erziehung  und  Unterricht  in  Beilin  und  dessen  Zweigstelle 
in  Essen.     Die  Ausstellung  bot  die  folgenden  Abteilungen: 

I.  Das  Schulkind  als  bevölkerungspolitischer  Faktor:     Zahl  der 

Schulkinder  absolut  und  relativ. 
n.  Gesundheitliche    Entwicklung:    Wachstum,    Gewicht,    Körperpro- 
portionen, Ernährung,  Kleidung,  Schlaf,  allgemeine  Hygiene. 
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in.  Geistig-sittliche  Entwickluag:  Entwicklung  des  Intellekts,  der 
Sinne  und  Phantasie,  Willensbildung,  ästhetische  Erziehung,  Experi- 
mentalpsychologie,  Erzeugnisse  des  Kindes  in  Spiel  und  Arbeit. 

IV.  Fürsorgebedürftigkeit:  a)  Gesundheitlich:  Unterernährung,  Woh- 
nungsverhältnisse, Tuberkulose,  sonstige  Gefährdung  gesundheithcher 
Art,  Sterblichkeit,  b)  Geistig  -  sittliche  Gefährdung:  Verwahrlosung, 
Kriminalität,  Fürsorgeerziehung. 
V.  Offene  Fürsorge:  Schularzt  und  Schulzahnpflege,  Wohlfahrtspflegerin, 
Schulpflegerin,  Schulschwester. 

VI.  Ernährungs-  und  Erholungsfürsorge:  Schulspeisungen,  Schwimm- 
bäder,   Luft-  und  Lichtbäder,   Solbäder,   Schülergärten,  Walderholungs- 
stätten,   Waldschulen,    Ferienkolonien,    Stadtkinder    aufs   Land,    See- 
hospize, Kinderheilstätten. 
VIL  Pädagogische  Fürsorge:    Lesestuben,    Werkstätten,    Horte,    Heime, 

Lichtspiele. 
XIIL  Grenzfragen  zur  Schulpädagogik:   Arbeitsschule,  Werkunterricht, 
Reformschulen,  Hilfsschulen,  Schulkindergarten. 

IX.  Grenzfragen  zur  Jugendpflege  und  Jugendbewegung:  Behörd- 
liche, konfessionelle  und  sonstige  Jugendpflege,  Klubs,  Jugendbewegung, 
Wandervogel  usw.,  Jugendringe. 
X.  Anschauungsmittel:  Statistiken,  Tabellen,  graphische  Darstellungen, 
Fragebogen,  Tagebücher,  Beobachtungsmethoden  und  Resultate,  Listen- 
führung, Dienstanweisungen,  Berichte,  Arbeitspläne,  Stundenpläne, 
Broschüren,  Prospekte,  Lichtbilder,  Büchereien,  Inneneinrichtung,  Be- 
schäftigungsmittel, Musterschrank,  Handwerkszeug,  Modelle,  Gegen- 
beispiele. 

Das  pädagogisch-psychologische  Institut  München  hat  mit  dem  Arbeits- 
plan für  das  Winterhalbjahr  1920/21  seine  Veranstaltungen  beträchtlich 
erweitert.  Neben  der  Einführung  in  die  Methoden  und  Fortschritte 
auf  den  psychologischen  Gebieten  der  Erziehungswissenschaft 
werden  auch  vordringliche  Fragen  der  Erziehungs-  und  Schulreform 
in  den  Kreis  der  Vorlesungen  und  Übungen  einbezogen.  Mit  Rücksicht  auf 
die  Aufgaben  der  künftigen  Reichsschulgesetzgebung  wird  nach  einem  Wunsche 
des  Bildungsausschusses  im  Bayerischen  Lehrerverein  begonnen,  einen  theo- 
retischen und  praktischen  Unterricht  in  den  Gedankenkreis  der  Arbeitsschule 
einzuführen.  Zugleich  soll  eine  engere  Verbindung  einiger  Arbeitsgemein- 
schaften mit  dem  Institut  angebahnt  werden.  Auch  die  Bedürfnisse  der  Jung- 
lehrerschaft sollen  Berücksichtigung  erfahren.   Der  Plan  nennt  das  Folgende: 

I.  Allgemeine  Vorlesungen. 

1.  Einfiihrang  in  die  Methoden  der  Psychologie,  pädagogischen  Psychologie  und  exakten  Di- 
daktik ( Psychologisches  Praktikum,  1 .  Teil),  geleitet  von  Albert  Huth,  Assistent  am  pädag .-psycho- 
logischen Institut.    30  Stunden. 

2.  Der  pädagogische  Arbeitsgedanke  und  seine  Durchführung  in  der  deutschen  Volks- 
schule   1.  Teil. 

a)  Arbeits  Pädagogik  im  Anschauungsunterricht  (Vorführung  arbeitsunterrichtlicher  Verfahren 
und  anschließende  Übungen),  10  Stunden,  anschließend  Klassenbesichtigung,  geleitet 
von  Oswald  Warmulh, 

b)  Einführung  in  das  schaffende  Lernen  beim  elementaren  naturwissenschaftlichen  Unter- 
richt nach  Raymund  Fischers  Lehrverfahren.  Geleitet  von  Raymund  Fischer  und  Wilhehn 
Hausmann. 
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3.  Die  Entwicklung  des  sittlichen  Bewußtseins  im  Kindes-  und  Jugendalter  (psychologische 
Vorfragen  der  Religions-  und  Moralpädagogik).    Dozent:  Universitätsprofessor  Dr.  A.  Fischer. 

II.  Vorlesungen  und  Vorträge  unter  Berücksichtigung  der  Zwecke  der  Arbeits- 
gemeinschaften. 

1.  Arbeitsgemeinschaft  für  Berufskunde  und  Berufsberatung. 

a)  Einführung  in  die  Problemkreise  der  Berufsberatung.    Dozent:  Otto  Ueberreiter. 

b)  Eigenprobleme  der  weiblichen  Berufsberatung.  Hedwig  Prutz,  Leiterin  der  Berufsberatungs- 
stelle des  Vereins  für  Fraueninteressen. 

c)  Gesundheit  und  Beruf.    Dozent:  Medizinalrat  Dr.  Seiffert. 

d)  Einführung  in  den  praktischen  Arbeiterschutz.    Oberregierungsrat  Klebe. 

e)  Einführung  in  die  Sozialversicherung.    Dozent:  Regierungsrat  Dr.  Eichesbacher. 

f)  Überführung  der    1920   schulentlassenen  Jugend  ins  Erwerbsleben  (Berufsberatung  — 
Lehrstellenvermittlung.)    August  Kästle,  Arbeitsvermittler  am  Stadt.  Arbeitsamt. 

g)  Arbeitsmarktlage  in  Bayern.    Betriebsinspektor  Kellner  am  Stadt.  Arbeitsamt. 

h)  Berufskunde,  Berufsberatung  und  Schule,    a)  Theoretischer  Teil.    Dozent:   Universitäts- 
professor Dr.  A.  Fischer,    b)  Praktischer  Teil.    Dozent:  Otto  Ueberreiter. 

2.  Arbeitsgemeinschaft  zur  Pflege  der  sittlichen  Erziehung. 

3.  Arbeitsgemeinschaft  für  Begabungsforschung.    Über  Personalbogen.  Albert  Huth. 

in.  Wissenschaftliche  Arbeiten. 
(Leitung:  Professor  Dr.  A.  Fischer.) 

1.  Wissenschaftliche  Arbeitsgemeinschaft  des  Instituts.    (Fortführung  der  begonnenen  Arbeiten.) 

2.  Arbeitsgruppe  für  Berufsberatung. 

a)  Überarbeitung  und  Fortführung  der  Merkblätter  für  die  Berufswahl. 

b)  Durchführung  einer  Erhebung  über  die  psychologischen  Grundlagen  der  Berufseignung. 

c)  Entwurf  eines  Berufswahlbogens. 

3.  Arbeitsgruppe  für  Begabungsforschung.  Bearbeitung  eines  psychologisch-pädagogischen 
Personalbogens  für  die  bayerischen  Schulen. 

Das  Institut  für  Jugendkunde  in  Bremen  erstattet  seinen  Jahresbericht  1920. 
War  es  seither  durch  wirtschaftHche  Sorgen  ernsthch  in  seinem  Bestehen 
gefährdet,  so  ist  es  nunmehr  dank  öffenthcher  Unterstützung  sichergestellt. 
Es  wurden  ihm  im  Jahre  1920  vom  Staate  zu  einmahgen  Ausgaben  10000  Mark 
zur  Verfügung  gestellt  und  außerdem  zur  Deckung  fortlaufender  Ausgaben 
4000  Mark  in  den  Haushalt  der  Unterrichts  Verwaltung  eingesetzt.  Auch  das 
Jugendamt  überwies  2000  Mark  aus  seinen  Mitteln.  Ferner  sind  drei  Räume 
zur  Verfügung  gestellt  worden.  Die  wissenschaftlichen  Arbeiten  des  Instituts 
haben  unter  der  Leitung  seines  Vorsitzenden  Dr.  Th.  Valentiner  einen  guten 
Fortgang  genommen.  Über  die  im  Jahre  1919  veranstaltete  Umfrage  über 
„Erinnerungen  an  den  biblischen  Geschichtsunterricht"  erschien  im  Bremer 
Schulblatt  ein  ausführlicher  Bericht.  Fortgesetzt  wurden  die  Arbeiten,  die  sich 
um  das  Begabungsproblem  gruppieren.  Der  psychologische  Beobachtungs- 
bogen des  Instituts,  der  von  der  Lehrerkammer  mit  einigen  Änderungen 
angenommen  und  in  dieser  Form  von  der  Schulbehörde  in  den  Bremer 
Volks-  und  Vorschulen  für  die  zu  höheren  Schulen  angemeldeten  Schüler 
eingeführt  ist,  ist  zum  ersten  Male  im  Februar  1920  von  den  Lehr- 
kräften ausgefüllt  und  bei  der  Aufnahme  zu  Ostern  1920  gebraucht  worden. 
Daß  er  auch  1921  zu  dem  gleichen  Zwecke  durch  die  Schulbehörde  vom 
Institut  für  Jugendkunde  bezogen  und  den  Schulen  zur  Ausfüllung  zu- 
gesandt worden  ist,  darf  wohl  als  Zeichen  dafür  angesehen  werden,  daß  er 
sich  als  brauchbar  erwiesen  hat.  Zur  Einführung  in  den  Gebrauch  des 
Bogens   fanden  Vorträge  mit   anschheßenden  Besprechungen   statt.     Als  Er- 
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gänzung  des  Beobachtungsbogens  wurde  auch  ein  kurzer  Bogen  zur  Fest- 
stellung der  häuslichen  Verhältnisse  der  Schüler  durch  die  Schulpflegerinnen 
ausgearbeitet  und  seine  Verwendung  der  Schulbehörde  empfohlen  0-  —  Neben 
der  Schülerauslese  beschäftigt  ferner  den  Ausschuß  für  das  Begabungsproblem 
seit  langer  Zeit  die  Frage  der  Berufsberatung.  Um  weitere  Kreise  für  diese 
Frage  zu  interessieren  und  zur  Mitarbeit  heranzuziehen,  wurde  Universitäts- 
professor W.  Stern  aus  Hamburg  zu  einem  zweistündigen  Vortrage 
nach  Bremen  gerufen.  —  Auf  Wunsch  der  Zentrale  für  Berufsberatung 
hat  der  Ausschuß  einen  Fragebogen  für  die  Schulen  (Fragebogen  Nr.  1,  vom 
Schüler  auszufüllen  und  Fragebogen  Nr.  2,  für  die  Hand  des  Lehrers  und 
des  Schularztes)  bearbeitet.  Der  Bogen  wurde  auf  Grund  von  14  in  anderen 
Städten  benutzten  Berufsfragebogen,  die  dem  Institut  vom  Zentrahnstitut  für 
Erziehung  und  Unterricht  in  Berhn  zur  Verfügung  gestellt  wurden,  sowie 
auf  Grund  der  einschlägigen  wissenschaftHchen  Arbeiten  aufgestellt.  In  Ver- 
bindung mit  anderen  Instituten  Deutschlands,  wo  die  psychologische  Seite 
der  Berufsberatung  erforscht  und  bearbeitet  wird,  sollen  im  kommenden 
Jahre  die  erst  angefangenen  Arbeiten  weitergeführt  werden. 

Sobald  die  neuen  Institutsräume  bezogen  sein  werden,  wird  es  möghch 
sein,  das  neu  erworbene  Instrumentarium  sowie  die  Testsammlung  zur 
weiteren  Verwendung  kommen  zu  lassen.  Das  Instrumentarium  wird  vor 
allen  Dingen  Demonstrationszwecken  im  Seminarunterricht  dienen.  Es  ist 
aber  auch  eine  experimental  psychologische  Arbeit  in  Angriff  genommen, 
zu  der  die  Herren  Professoren  Calzia,  Direktor  des  phonetischen  Labora- 
toriums in  Hamburg,  und  Dr.  H  e  i  n  i  t  z ,  wissenschaftl.  Hilfsarbeiter  am 
gleichen  Institut,  ihre  Mitarbeit  freundlich  zugesagt  haben. 

Dem  praktischen  Ziel  der  Jugendbildung  und  Jugendpflege  war  die 
Arbeit  des  Jugendschriftenausschusses  des  Instituts  gewidmet.  Durch  ihn 
wurde  eine  ganz  neue  Einrichtung  ins  Leben  gerufen,  die  nicht  nur  hier  in 
Bremen,  sondern  auch  außerhalb  Beifall  gefunden  hat.  Es  wurden  für 
Seminaristen,  Seminaristinnen,  Oberlyzeistinnen  und  Kindergärtnerinnen  fort- 
laufend während  des  Sommers  Kurse  abgehalten,  die  die  Aufgabe  hatten, 
in  das  ganze  Gebiet  der  Jugendschriftenfrage  einzuführen.  Das  Institut  ver- 
folgte mit  diesen  Kursen  einen  doppelten  Zweck.  Einmal  sollten  die  zu- 
künftigen Lehrer  und  Lehrerinnen  für  dieses  wichtige  Gebiet  eingehender 
und  gründlicher  vorgebildet  werden,  als  das  bisher  durch  das  Seminar  ge- 
schehen konnte;  und  dann  wünscht  sich  das  Institut  für  seine  alljährhchen 
Weihnachtsausstellungen  von  guten  Jugendschriften  Helfer  und  Helferinnen 
heranzubilden,  die  imstande  sind,  den  kaufenden  Eltern  und  Kindern  mit 
Rat  und  Tat  zur  Seite  zu  stehen.  Zur  Herausgabe  eines  neuen  Verzeichnisses 
empfehlenswerter  Jugendschriften  und  zur  Veranstaltung  der  Weihnachts- 
ausstellung trat  das  Institut  in  Verbindung  mit  der  Jugendschriftenkommission 
des  Lehrervereins.  Die  gemeinsam  an  verschiedenen  Schulen  veranstalteten 
Ausstellungen  fanden  die  Unterstützung  weiter  Kreise  der  Bevölkerung.  Auch 
muß  dankbar  anerkannt  werden  die  Unterstützung,  die  der  bremische  Buch- 
handel und  der  Guttemplerorden  dem  Institut  haben  angedeihen  lassen. 


^)  Diese  Vorträge  erscheinen  soeben  in  erweiterter  Form  unter  dem  Titel:  Dr.  Th.  Valentiner, 
Zur  Auslese  für  die  höheren  Schulen.  Beiheft  28  zur  Zeitschr.  f.  angew.  Psychol.  Leipzig, 
Barth  1921.     Mit  einer  Beilage:  Beobachtungsbogen. 
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Das  Institut  J.  J.  Rousseau  in  Genf  bildet  als  Hochschule  für  Er- 
ziehungswissenschaft in  allen  pädagogischen  Lehrgebieten  aus.  Vor- 
nehmlich führt  es  in  die  wissenschaftlichen  Methoden  ein,  die  dem  Ausbau 
der  Kinderpsychologie  und  der  Bildungslehre  dienen.  Im  Jahre  1912  durch 
Ed.  Claparede,  dem  Professor  für  Psychologie  und  Pädagogik  an  der  Uni- 
versität Genf  begründet,  hat  es  unter  seiner  Leitung  bisher  zahlreiche  leitende 
Kräfte  für  alle  Schulformen  ausgebildet,  ferner  Assistenten  an  Laboratorien 
für  Kindeskunde  (Psychologie  und  experimentelle  Pädagogik),  Leiterinnen 
von  Kindergärten,  Sozialarbeiter  und  -arbeiterinnen  an  Einrichtungen  für 
Kinderschutz  usw.  Die  hauptsächlichen  Lehrgegenstände  sind:  Experi- 
mentelle Psychologie,  Kindespsychologie,  Anthropometrische  Messungen, 
Kinderkrankheiten,  Pathologie  und  Heilbehandlung  der  Abnormen,  Psycho- 
logie und  Pädagogik  der  Abnormen,  Sittliche  Erziehung,  Psychoanalyse,  Ge- 
schichte und  Philosophie  der  großen  Erzieher,  Körperliche  Erziehung,  Schul- 
hygiene, Kinderschutz,  Didaktik,  Zeichnen  und  Handfertigkeit  im  Dienste  des 
Unterrichts,  Erziehung  des  Kleinkindes.  Kursteilnehmer  mit  besonderem 
Interesse  für  das  Kleinkind  erhalten  ihre  praktische  Ausbildung  in  einem 
Tagesheim  für  Kinder  von  3—8  Jahren  („Maison  des  Petits"),  das  dem 
Institut  angegliedert  ist.  Die  Hochschule  nimmt  Schüler  beiderlei  Geschlechts 
auf,  im  Alter  von  mindestens  18  Jahren.  Die  durchschnittUche  Studienzeit 
zur  Erlangung  eines  Diploms  ist  zwei  Jahre. 

Das  Rousseau-Institut  will  gleichzeitig  eine  Forschungs-  und  Auskunftsstelle 
sein.  Neben  den  jeweils  angekündigten  Kursen  und  außer  den  Zusammen- 
künften und  Ausflügen,  die  im  Verlauf  des  Semesters  stattzufinden  pflegen, 
werden  die  Teilnehmer  angeregt,  eigene  Untersuchungen  vorzunehmen,  Er- 
fahrungen für  Sonderstudien  zu  sammeln,  sich  mit  den  Methoden  wisse n- 
schaftUcher  Forschung  vertraut  zu  machen  und  sich  an  den  Sammlungen  des 
Instituts  zu  versuchen.  Sie  werden  auch  zur  Mitarbeit  an  den  laufenden 
wissenschaftlichen  Arbeiten  herangezogen. 

Als  Organe  des  Instituts  dienen  die  Zeitschrift  „L'Intermediaire  des 
Educateurs"  und  die  Schriftenreihe  „CoUection  d'actualites  pedagogiques" 
(Delachaux  et  Niestle,  edit.,  Neuchätel). 

Ein  Verein  zur  Förderung  der  experimentellen  Psychologie  an  der  Uni- 
versität Köln  ist  unter  dem  Namen  „Psychologische  Gesellschaft"  im 
Februar  1921  gegründet  worden.  Dem  Ehrenausschuß  gehören  an:  Regie- 
rungspräsident Geheimer  Oberregierungsrat  Brugger,  Staatskommissar  für 
die  Universität  Köln,  Oberbürgermeister  Dr.  Adenauer,  Vorsitzender  des 
Kuratoriums  der  Universität  Köln,  Geheimer  Medizinalrat  Professor  Dr.  med. 
Moritz,  Rektor  Magnificus,  Geheimer  Regierungsrat  Professor  Dr.  iur.,  Dr. 
phil.  Eckert,  Prorektor,  Konsul  Heinrich  von  Stein,  Geh.  Kommerzienrat 
Dr.  Louis  Hagen,  Präsident  der  Handelskammer,  Beigeordneter  Professor 
Dr.  Krautwig;  im  wissenschaftlichen  Beirat  sitzen  Dr.  med.  Aschaffenburg, 
ord.  Professor  für  Psychiatrie,  Dr.  iur.  Baumgarten,  ord.  Prof.  für  Straf  recht, 
Straf-  und  Zivilprozeßrecht,  Dr.  phil.,  Dr.  iur.  h.  c.  Driesch,  ord.  Professor 
für  Philosophie,  Dr.  iur.  Ebers,  ord.  Professor  für  öffentUches  Recht,  Geh. 
Regierungsrat  Dr.  iur.,  Dr.  phil.  Eckert,  ord.  Prof.  für  Staatswissenschaften, 
Geh.  Medizinalrat  Dr.  med.  Hering,  ord.  Prof.  für  pathologische  Physiologie, 
Dr.  phil.  Scheler,  ord.  Prof.  für  Philosophie  und  Soziologie,  Geh.  Regierungs- 
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rat  Dr.  phil.  Thiess,  ord.  Prof.  für  Slaatswissenschaften.  Die  Gesellschaft 
wendet  sich  an  alle,  die  an  ihren  Zielen  interessiert  sind,  mit  folgendem 
von  Stadtschulrat  Sehn,  Privatdozent  Dr.  med.  et  phil.  Kurt  Schneider, 
Privatdozent  Dr.  J.  Lindworsky  u.  a.  unterzeichneten  Aufruf: 

Die  Not  der  Zeit  droht  unserem  Vaterlande  nach  so  vielem  andern  auch 
jede  Führerschaft  im  Reich  des  Wissens  zu  rauben.  Weil  der  Staat  nicht 
mehr  wie  früher  in  der  Lage  ist,  die  wissenschaftliche  Forschung  zu  unter- 
stützen, sind  ganze  Provinzen  des  geistigen  Besitztums  in  Gefahr,  uns  ver- 
loren zu  gehen.  Mit  diesem  Verluste  wäre  Deutschlands  Sklavenlos  end- 
gültig besiegelt.  Dieses  Unheil  muß  verhütet  werden.  Es  kann  abgewehrt 
werden,  wenn  alle,  denen  die  Früchte  eines  Forschungszweiges  zugute 
kommen,  sich  für  dessen  Rettung  einsetzen.  Deshalb  müssen  die  weitesten 
Kreise  der  Bevölkerung  für  das  Gedeihen  der  wissenschaftlichen  Forschung 
interessiert  werden. 

Mehr  als  manche  andere  ist  die  noch  junge,  auf  deutschem  Boden  ge- 
wachsene Wissenschaft  der  experimentellen  Psychologie  gefährdet. 

Zu  ihrem  Schutze  sind  die  Unterzeichneten  zu  einer  „Psychologischen 
Gesellschaft"  zusammengetreten.  Diese  Gesellschaft  will  durch  gemeinver- 
ständliche Vorträge  für  die  Gesamtheit  ihrer  Mitglieder  und  durch  wissen- 
schaftliche Veranstaltungen  für  besonders  Interessierte  das  Verständnis  für 
die  Bedeutung  der  experimentellen  Psychologie  wecken  und  anderseits  Geld- 
mittel aufbringen,  um  die  experimentelle  Psychologie  zunächst  an  der  Uni- 
versität Köln  zu  fördern. 

Wir  wenden  uns  darum  mit  der  Aufforderung  zum  Beitritt  an  alle,  die 
aus  dem  Fortschritt  der  experimentellen  Psychologie  Nutzen  ziehen,  an 
Eltern  und  Erzieher,  denen  sie  einen  bessern  Einblick  in  die  Seele  des 
Kindes  verschafft,  an  Lehrer  und  Geistliche,  denen  sie  den  Zugang  zur 
Seele  des  Nächsten  erschließt,  aber  auch  an  Ärzte  und  Juristen,  eben- 
sowohl wie  an  Arbeiter,  Techniker,  Kaufleute  und  Industrielle, 
deren  Berufsarbeit  sie  in  nicht  geringem  Maße  zu  fördern  vermag. 

Der  Jahresbeitrag  für  Mitglieder  beträgt  10  M.;  für  lebenslängUche  Mit- 
gliedschaft 300  M.;  als  Stifter  gelten  solche,  die  durch  namhafte  Beiträge 
sich  besondere  Verdienste  um  die  Gesellschaft  erwerben. 

Ein  Aufruf   zur  Begründung  von  pädagogischen  Arbeitsgemeinschaften 

wird  von  Cassel  aus  verbreitet.  Er  lautet:  „Die  wirtschaftliche  Notlage 
unseres  Volkes  hat  auch  die  geistigen  Güter  in  einer  Weise  verteuert,  daß 
die  Beschaffung  pädagogischer  Werke,  das  Halten  von  Fachzeitschriften,  die 
Einrichtung  von  Ferienkursen  an  den  Universitäten  und  damit  die  pädagogische 
Weiterbildung  der  deutschen  Lehrerschaft  aufs  Schwerste  gefährdet  ist.  Wenn 
unser  Schulwesen  auf  seiner  bisherigen  Höhe  erhalten  bleiben  soll,  so  ist  es 
notwendig,  daß  die  weiterstrebenden  Lehrer  und  Lehrerinnen  sich  zur  Be- 
schaffung pädagogischer  Fortbildungsmittel  zu  Not-  und  Arbeitsgemeinschaften 
in  ähnlicher  Weise  zusammenschließen,  wie  es  die  Universitäten  bereits  getan 
haben. 

Durch  den  lebendigen  Austausch  des  gesprochenen  Wortes  kann  in 
pädagogischen  Arbeitswochen  weiten  Kreisen  der  deutschen  Lehrerschaft 
Gelegenheit  geboten  werden,  Führer  auf  dem  Gebiet  neuzeitlicher  Erziehungs- 
und Unterrichtslehre  zu  hören. 
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Weiter  bedürfen  zahlreiche  Probleme  (Begabungsforschung,  Intelligenz- 
prüfung, Berufsberatung  u.  a.)  der  Aussprache  und  der  Erprobung  in  der 
praktischen  Schularbeit,  Aufgaben,  die  nur  durch  ein  Zusammenarbeiten  aller 
an  der  Erziehung  Beteiligten  gelöst  werden  können. 

Endlich  macht  die  Neugestaltung  des  deutschen  Schulwesens  in  der  Ein- 
heitsschule eine  engere  Fühlungnahme  der  verschiedenen  Schulgattungen 
notwendig.  Es  muß  neben  den  vorwiegend  der  Vertretung  der  Standes- 
interessen dienenden  bisherigen  Berufsorganisationen  auch  Stellen  geben, 
wo  die  allen  Schularten  gemeinsamen  Probleme  des  Schulaufbaues  (Arbeits- 
schule, Sozialpädagogik,  Übergang  in  die  höheren  Schulen  u.  a.)  gemeinsam 
besprochen  und  vorurteilsfrei  geprüft  werden  können. 

Deshalb  haben   sich  in  Cassel  Lehrer  und  Lehrerinnen    aller    Schulartei 
und  Mitglieder  der  Provinzial-Schulbehörde  zu  einer  Arbeitsgemeinschaft  für 
Pädagogik  zusammengeschlossen.    Ähnhches  wird  sicherlich  auch  an  anderen 
Orten  geschehen  sein.    Im  Interesse  unseres  Schulwesens  halten  wir  nun  für 
notwendig,  daß 

1.  die  schon  vorhandenen  Arbeitsgemeinschaften  miteinander  Fühlung  nehmen 
zu  gemeinsamem  Vorgehen  bei  der  Einrichtung  pädagogischer  Arbeits- 
wochen und  anderer  Veranstaltungen  der  pädagogischen  Weiterbildung 
ihrer  Mitglieder,  und  daß  sich 

2.  an  möglichst  vielen  Orten  Mitglieder  aller  Lehrerkollegien  zu  gemeinsamer 
Arbeit  zusammenschließen"  ^). 

Ein  Reichsverband  deutscher  mathematischer  Gesellschaften  und  Vereine 
(Mathematischer  Reichsverband)  ist  in  Göttingen  gegründet  worden.  Ihm 
traten  u.  a.  sofort  bei:  die  deutsche  Mathematiker- Vereinigung,  der  Verein 
zur  Förderung  des  mathematischen  und  naturwissenschaftlichen  Unterrichts, 
die  Mathematischen  Gesellschaften  von  Berlin,  Wien,  Hamburg,  Göttingen, 
Aachen,  der  math.-naturw.  Verein  in  Württemberg,  die  Groß-Berliner  Ver- 
einigung zur  Förderung  des  mathematischen  Unterrichts.  Die  Aufgabe  des 
Reichsverbandes  ist,  die  wechselseitigen  Beziehungen  zwischen  den  einzelnen 
in  ihm  vereinigten  Körperschaften  zu  fördern  und  im  besonderen  zur  gegen- 
seitigen Befruchtung  von  Wissenschaft  und  Unterricht  beizutragen.  Er  wird 
die  Stellung  der  Mathematik  im  öffentlichen  Leben  nach  jeder  Richtung  hin 
vertreten  und  stellt  sich  die  Aufgabe,  im  deutschen  Volk  das  Verständnis  für 
ihre  praktische  und  kulturelle  Bedeutung  zu  verbreiten.  Bei  den  gegen- 
wärtigen Reformbestrebungen  an  allen  Schularten  soll  der  Mathematik  der 
gebührende  Rang  verschafft  und  erhalten  werden. 

Eine  exakte  Prüfung  der  okkulten  Erscheinungen  will  die  Psychologische 
Gesellschaft  in  Berlin  durchführen.  Sie  hält  eine  solche  Aufgabe  für  nötig, 
da  der  Wissenschaft  vielfach  vorgeworfen  wird,  daß  sie  die  ihr  obliegende 
Pflicht  zur  Feststellung  und  Erklärung  parapsychologischer  Tatsachen  nicht 
hinlänglich  erfüllt  habe.  Die  Gesellschaft  will  zunächst  den  sich  in  Berlin 
aufhaltenden  Personen,  die  im  Besitze  „okkulter"  Fähigkeiten  zu  sein  glauben, 
Gelegenheit  zu  einer  Untersuchung  durch  Gelehrte  geben,  die  mit  dem  Ge- 
biet,   den   Methoden  und    den   Fehlerquellen   vertraut    sind.     Sie  hat  dazu 

1)  Mitteilungen  und  Vorschläge  werden  erbeten  an  Herrn  Dr.  H.  Küster,  Studienrat,  Cassel, 
Achenbachstr.  2,  Erster  Vorsitzender  der  pädagog.  Arbeitsgemeinschaft. 
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einen  Ausschuß  gewählt,  dem  Dr.  R.  Baerwald,  Prof.  Dessoir  und  Geh. 
Rat  Albert  Moll  angehören.  Als  Hauptprobleme  für  die  Arbeit  des  Aus- 
schusses gelten  die  Fragen:  1.  Gibt  es  ein  (räumUches  oder  zeithches)  Hell- 
sehen? 2.  Gibt  es  eine  Telepathie,  d.  h.  eine  Gedankenübertragung  ohne 
Vermittlung  der  allgemein  anerkannten  Wahrnehmungsmöghchkeiten?  3.  Gibt 
es  eine  Telekinesie,  d.  h.  gibt  es  Personen,  die  fähig  sind,  Gegenstände  ohne 
die  bekannten  mechanischen  Kräfte  in  Bewegung  zu  setzen?  4.  Gibt  es 
Materialisation  von  Verstorbenen  oder  andere  Materialisationen,  gibt  es  Per- 
sonen, aus  deren  Fingern  oder  aus  deren  Mund  sich  fühlbare  oder  sichtbare 
Stoffe  entwickeln,  die  die  Form  von  Körperteilen  oder  sogar  von  ganzen 
Körpern  annehmen  und  schließlich  wieder  spurlos  verschwinden  können?  — 
Jeder,  der  überzeugt  ist,  daß  eine  dieser  Fragen  bejaht  werden  muß  und 
daß  er  hierfür  einen  unbedingt  zwingenden  experimentellen  Beweis  vor 
dem  Ausschuß  erbringen  kann,  wird  gebeten,  sich  bei  Geh.  Rat  Albert 
Moll,  Berhn  W  15,  Kurfürstendamm  45,  schriftlich  zu  melden. 

Ein  Lehrgang  über  Berufsberatung  unter  besonderer  Berücksichti- 
gung der  Zusammenarbeit  von  Schule  und  Berufsamt  wurde  vom 
27.  Juni  bis  2.  JuU  1921  in  Frankfurt  am  Main  abgehalten.  Die  Vortragsfolge 
war  so  gestaltet,  daß  in  dieser  „Berufsberatungswoche"  alle  wichtigeren  Pro- 
bleme des  Gebietes  aufgerollt  wurden.  Sämtliche  Vorträge  sollten  grundsätz- 
lich mit  nachfolgender  Aussprache  verbunden  sein.  Besichtigungen  unter 
sachkundiger  Führung  waren  eingegliedert.  Der  Arbeitsplan  hatte  die  folgende 
Gestalt: 

1.  Die  Organisation  der  Berufsberatung:  Eröffnung  des  Lehrganges  (Stadtrat  Dr.  J.  Ziehen, 
Professor  an  der  Universität).  —  Die  Grundlagen  der  Berufsberatung  und  die  Aufgaben  der  Be- 
ruf sämter  (Alex  Menne,  Leiter  des  Städtischen  Berufsamts).  —  Die  besonderen  Aufgaben  der 
Berufsberatung  für  die  weibliche  Jugend  (EmmaLoewe,  Leiterin  der  Abteilung  f.  höhere  Frauen- 
berufe beim  Städtischen  Berufsamt),  —  Die  Berufsberatung  der  Studierenden  und  die  besonderen 
Aufgaben  der  akademischen  Berufsämter  (Dr.  K.  Kunze,  Geschäftsführer  des  Berufsamts  für 
Akademiker  [E.  V.]). 

2.  Die  Zusammenarbeit  von  Schule  und  Berufsamt:  Die  Aufgaben  der  Schule  bei  der  Berufs- 
beratung (Studienrat  Dr.  F.  Schramm).  —  Berufskundliche  Belehrungen  im  mathematisch-natur- 
wissenschaftlichen Unterricht  (Rektor  Wilh.  Meyer).  —  Berufsethische  Unterweisungen  in  den 
geisteswissenschaftlichen  Fächern  (Mittelschullehrer  August  Möller,  Lehrer  an  der  Reform- 
Volksschule),  —  Berufspsychologische  Beobachtungen  in  der  Schule  (Stadtschulrat  H.  Schüßler). 

3.  Die  psychologischen  Grundlagen:  Berufspsychologische  Untersuchungen  in  der  Oberprima 
einer  Oberrealschule  (Studienrat  Dr.  J.  Wagner).  —  Berufspsychologische  Eignungsprüfungen 
nach  der  Experimentalmethode  (mit  Demonstrationen)  (Privatdozent  Dr.  H.  Henning).  —  Die 
seelische  Struktur  des  Pädagogen,  als  Beispiel  eines  Berufsbildes  (Universitäts  Professor  Dr.  Otto 
Schulze).  —  Auf  Wunsch  Besichtigungen:  Berufsamt,  Gewerbeschule,  Lehrwerkstätten,  Jugend- 
herberge u.  a. 

4.  Die  hygienischen  Grundlagen  der  Berufsberatung:  Die  Berücksichtigung  der  körperlichen 
Eignung  bei  der  Berufswahl  (Stadtarzt  Dr.  W.  Fischer-Def  oy).  —  Die  seelische  Berufseignung 
vom  Standpunkt  des  Arztes  (Stadtarzt  Dr.  W.  Fürstenheim,  Leiter  der  städtischen  Jugend- 
sichtungsstelle). —  Fürsorgerische  Maßnahmen  bei  der  Berufsberatung  erwerbsbeschränkter  und 
gefährdeter  Jugendlicher  (Magistratsassessor  Dr.  H.  G  a  n  ß ,  Direktor  am  Städtischen  Jugendamt). 
—  Die  Aufgaben  der  Fortbildungsschule  bei  der  Berufsberatung  (Fachschuldirektor  H.  Schmitz). 

5.  Die  wirtschaftspolitischen  Grundlagen  der  Berufsberatung:  Berücksichtigung  der  Lage  des 
Arbeitsmarktes  und  der  wirtschaftlichen  Aussichten  in  den  einzelnen  Berufen  (Stadtrat  K.  Möller, 
Vorsitzender  des  Städtischen  Arbeitsamts).  —  Das  Lehrverhältnis  und  seine  rechtlichen  Grund- 
lagen (Magistrats-Syndikus  Dr.  M  Michel).  —  Was  erwarten  Handwerk  und  Technik  von  der 
Berufsberatung  in  Schule  und  Berufsamt?  (Diplom-Ingenieur  Hans  Kämpf,  Referent  über  das 
Lehrlingswesen  beim  Handwerksamt).  —  Wie  kann  die  organisierte  Arbeitnehmerschaft  Schule 
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und  Berufsamt  bei  der  Berufsberatung  wirksam  unterstützen?  (Gewerkschaftssekretär  0.  Mis 
bach  vom  Gewerkschaftskartell). 

6.  Berufsberatung  im  Lichte  des  modernen  Arbeitsschulgedankens  (Stadtverordneter  Lehrer 
W.  Schütz).  —  Der  Begriff  der  Arbeit,  entwickelt  im  Unterricht  einer  Mädchenklasse  (Vor- 
führung der  Unterprima  einer  Oberrealstudienanstalt)  (Studienrat  Anna  Hoffa).  —  Wie  können 
Eltern  und  Elternbeiräte  zur  Mitwirkung  in  Schule  und  Berufsamt  erfolgreich  herangezogen 
werden?  (Pfarrer  Lic.  theol.  W.  Lueken,  Vorsitzender  des  Verbandes  der  Elternbeiräte  der 
höheren  Schulen). 

Die  psychologischen  Vorlesungen  und  Übungen  an  den  deutschen  Hoch- 
schulen im  Sommerhalbjahr  1921  ergeben  die  folgende,  die  neueren  Ent- 
wicklungsrichtungen der  Psychologie  deutlich  widerspiegelnde  Übersicht: 

Münster.  Brunswig:  „Psychologie",  Übungen  über  „Das  Ich  und  die  Seele";  Ettlinger: 
„Pädagogisch-psychologische  Übungen" ;  Kabitz:  „Jugendkunde";  Hielscher:  „Experimentell- 
psychologische Übungen"  ;  Goldschmidt:  „Grundriß  der  Experimentalpsychologie",  Experimental- 
psychologisches  Praktikum",  „Anleitung  zu  selbständigen  experimentalpsychologischen  Arbeiten"; 
J.  Weber:  „Arbeiterauslese  und  Berufsberatung  auf  Grund  der  psychologischen  Beobachtung  und 
Prüfung.  Praktische  Übungen  zur  kritischen  Beurteilung  der  Methoden";  Többen:  „Über 
Psychopathologie  der  Jugend";  Steffes:  „Religionspsychologisches  Seminar".  —  Düsseldorf. 
J.  Weber:  „Die  Psychotechnik  in  der  Industrie  und  im  Wirtschaftsleben",  „Die  praktische 
Psychologie  in  der  Schule".  —  Köhi.  Driesch:  „Allgemeine  Psychologie";  Lindworsky: 
„Wirtschafts-  und  Berufspsychologie",  „Psychologisches  Kolloquium,  Praktikum  und  Anleitung 
zu  psychologischen  Arbeiten";  Kahl:  „Pädagogische  Psychologie".  —  Bonn.  Selz:  ,.Rechts-, 
Wirtschafts-  und  Berufspsychologie";  Poppelreuter:  ,, Psychologische  Begutachtung  der  Arbeits- 
und Berufseignung  an  Normalen  und  Nervenkranken" ;  Störring:  „Psychologie',  „Pädagogische 
Psychologie  der  sittlichen  Entwicklung",  „Diskussionen  über  neuere  psychologische  Arbeiten"; 
Erismann:  „Grenzprobleme  der  Seelenforschung:  Psychologie  des  Unterbewußten" ;  Kutzner: 
„Einführung  in  die  experimentelle  Pädagogik",  „Die  Entwicklung  der  Apperzeption  des  Schul- 
kindes"; Erismann  und  Kutzner:  „Einführungskurs  in  die  experimentelle  Psychologie".  — 
Detmold.  Schmidt:  Einführung  in  die  psychologischen  Grundlagen  für  die  Berufsberatung."  — 
Marburg.  Jaensch:  „Psychologie  des  Kindes- und  Jugendalters",  „Experimentell-psychologische 
Untersuchungen".  —  Gießen.  Sommer:  ,, Experimentelle  Psychologie  und  Psychiatrie";  Messer 
„Psychologie  (besonders  für  Pädagogik  und  Jurisprudenz)";  Kof  f  ka: ,, Psychologisches  Kolloquium, 
Praktikum  und  Anleitung  zu  experimentellen  Arbeiten";  E.  Stern:  „Einführung  in  die  industrielle 
Psychotechnik";  „Einheitsschule,  Arbeitsschule  und  Gemeinschaftsschule  im  Lichte  der  experi- 
mentellen Pädagogik".  —  Frankfurt  a.  M.  Schnitze:  „Anleitung  zu  Arbeiten  über  Psycho- 
logie und  Pädagogik",  „Anleitung  zur  Menschenkenntnis" ;  Henning:  „Psychologie  der  Reklame"; 
Gelb:  „Gehirn  und  Seele";  Schumann  und  Gelb:  „Psychologisches  Praktikum".  —  Darm- 
stadt. Seh  rader:  ,, Übungen  zur  Psychotechnik".  —  Greifswald.  Schwarz:  „Allgemeine 
Psychologie".  —  Hamburg.  W.  Stern:  „Psychologische  Übungen";  „Anleitung  zu  psycholo- 
gischen Arbeiten  in  der  Jugendkunde";  Werner:  „Experimentalpsychologische  Übungen  zur 
Denkpsychologie".  —  Kiel.  Witt  mann:  „Psychologie  und  Wirtschaftsleben".  —  Göttingen. 
G.  E.  Müller:  „Methodik  der  Gedächtnisuntersuchung",  „Experimentell-psychologische  Arbeiten"; 
Baade:  „Anwendungen  der  Psychologie  im  modernen  Leben  (sozial  und  wirtschaftlich)",  „Prak- 
tische Arbeiten  im  psychologischen  Institut'.  —  Jena.  Linke:  Einführung  in  die  Psychologie" ; 
Weiß  „Pädagogische  Psychologie",  „Pädagogisch-psychologische  Übungen  zur  Berufsberatung".  — 
Braunschweig.  Schuchart:  „Berufsberatung  und  Berufseignung  (Psychotechnik)".  —  Halle. 
Ziehen:  „Experimentell -psychologische  Übungen";  Pfeifer:  „Psychologische  Untersuchung 
und  Behandlung  von  Hirnverletzten".  —  Leipzig.  Krueger:  „Psychologie  des  Gefühls- 
und Willenslebens";  Wirth:  „Psychologie  der  Apperzeption";  Brahn:  „Kinder-  und  Jugend- 
lichenpsychologie", „Arbeitswissenschaft".  —  Mannheim.  Lysinski:  „Die  psychologischen 
Grundlagen  der  Betriebswissenschaft";  Peters:  „Pädagogische  Psychologie";  Peters  und 
Argelander:  „Experimentelle  Übungen  zur  pädagogischen  Psychologie".  — ^  Heidelberg. 
Gruhle:  „Pädagogische  Psychologie",  ,, Arbeiten  im  psychologischen  Laboratorium" ;  Jaspers: 
„Grundriß  der  philosophischen  Systematik  und  der  allgemeinen  Psychologie".  —  Tübingen. 
Groos:  „Psychologie";  Deuchler:  „Päd.  Psychologie",  „Übungen  über  die  Methoden  der 
pädag.  Psychologie".  —  Würzburg.  Marbe:  „Experimente  und  Demonstration  zur  Einleitung 
in  die  Psychologie",  „Psychologisches  Praktikum".  —  München.  Becher,  Kaffka,  Pauli, 
Hub  er:  „Psychologisches  Praktikum"  und  „Exp.-psychologische  Arbeiten;    Becher:   „Psycho- 
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logisches  Kolloquium";  Pauli:  „Einleitung  in  die  experimentelle  Psychologie";  Hub  er:  „Ge- 
fühlspsychologie"; H.  Meyer:  „Psychologie".  —  Breslau.  Baumgartner:  „Psychologie"; 
Hönigswald:  „Übungen  zur  Pädagogik  und  Psychologie".  —  Berlin.  Koehler:  „Psycho- 
logie"; Koehler  und  Wertheimer:  „Psychologisches  Kolloquium";  Rieffert:  „Psychologie 
des  Erkennens  und  Denkens";  Spranger:  „Psychologie  der  Jugendlichen",  „Übungen  zur  Psy- 
chologie der  Jugendlichen";  Vierkandt:  „Verstehende  Psychologie";  Rupp:  „Wirtschafts- 
psychologie", „Psychologische  Übungen'',  „Leitung  experimentell -psychologischer  Arbeiten", 
„Übungen  zur  Wirtschaftspsychologie" ;  Stumpf:  „Theoretische  Übungen" ;  Kuntze:  „Übungen 
zur  Erkenntnispsychologie".  —  Berlin  (Handelshochschule).  Moede:  „Wirtschaftspsychologie: 
Intelligenz-  und  Eignungsprüfung  in  Schule,  Handel  und  Industrie",  „Übungen  zur  Wirtschafts- 
psychologie'* und  zur  ,,Psychotechnik  der  kaufmännischen  Arbeit".  —  Charlottenburg.  Moede: 
,,Psychotechnik  der  industriellen  Arbeit:  Eignungsprüfung",  „Kleines  Praktikum,  Übungen  und 
selbsländige  Arbeiten  zur  industriellen  Psychotechnik".  —  Königsberg.  Ach:  „Experimentell- 
psychologische  Arbeiten". 

Nachrichten.  1.  Ein  neues  Institut  für  experimentelle  Psychologie 
und  Pädagogik  ist  zu  Anfang  dieses  Jahres  im  Auftrage  der  Deutschen 
Landeskommission  für  Kinderschutz  und  Jugendfürsorge  in  Reichenberg  i.  B. 
eröffnet  worden. 

2.  Zur  Gründung  eines  Institutes  für  experimentelle  Psychologie 
und  Pädagogik  in  Ostpreußen  ruft  ein  vorbereitender  Ausschuß  in  der 
„Lehrerzeitung  für  Ostpreußen  und  Westpreußen"  auf.  Man  plant  eine 
Forschungsstätte  nach  dem  Vorbilde  des  „Institutes  für  experimentelle  Psycho- 
logie und  Pädagogik  in  Leipzig"  und  denkt  sie  sich  in  der  Pflegschaft  einer 
noch  zu  begründenden  „Pädagogischen  Interessengemeinschaft  Ostpreußen". 

3.  Die  psychologischen  Prüfungen  für  Berliner  Volksschüler  zur 
Aufnahme  in  die  Förderklassen  werden  dieses  Jahres  zum  neunten  Male 
stattfinden.  In  Betracht  kommen  dazu  gutbefähigte  Kinder  aus  allen  Groß-BerUner 
Gemeindeschulen,  die  den  Wunsch  nach  einer  weiterführenden  Bildung  haben. 
Die  Knaben  müssen  zu  diesem  Zwecke  die  1.  oder  die  Oberklasse  erreicht 
haben,  die  Mädchen  zu  Michaelis  in  die  1.  Klasse  versetzt  werden.  Die 
Knaben  besuchen  nach  freier  Wahl  dann  entweder  die  dreijährige  Kämpf- 
realschule oder  das  sechsjährige  Köllnische  Gymnasium  und  Realgymnasium, 
während  die  Mädchen  auf  eine  der  städtischen  Mittelschulen  übergehen.  Bei 
Bedürftigkeit  wird  außer  freier  Schule  und  freien  Lernmitteln  vom  zweiten 
Jahre  an  eine  jährhche  Unterhaltsbeihilfe  von  600  Mark  gewährt. 


Literalurbericht. 

Prof.   Otto   Gros,    Lebenswerte    aus    dem    Gebiete    des    Wissens    und    Glaubens. 
Gießen  o.  J.     Roth.     128  S. 

Wir  zeigen  dieses  Religionsbuch  hier  an,  weil  es  sich  in  die  Reihe  der  Schullehrbücher 
für  philosophische  Propädeutik  stellt.  Es  will  ein  Versuch  sein,  den  religiösen  Abschluß- 
unterricht an  höheren  Lehranstalten  vordringlicher,  als  es  sonst  wohl  üblich  ist,  zu  dem  ab- 
gerundeten Bilde  einer  Lebens-  und  Weltanschauung  auszubauen.  Dabei  nimmt  es  eine  Fassung 
an  —  auf  den  Inhalt  einzugehen,  liegt  für  uns  hier  kein  Anlaß  vor  — ,  daß  es  auch  über  die 
Schule  hinaus  der  Aufgabe,  das  religiöse  Leben  im  Ganzen  einer  Weltanschauung  zu  pflegen, 
trefflich  dienen  kann. 

Zschopau.  Paul  Ficker. 

Dr.  Bruno  Bauch,  Prof .  an  der  Universität  Jena,  Immanuel  Kant  (Sammlung  Göschen  Nr.  536). 
2.  verb.  Auflage.     Berlin  und  Leipzig  1916.     Göschen.     209  S„  4,20  M. 

Wenn  es  die  Aufgabe  des  Bändchens  ist,  außer  dem  Fachmann  auch  jedem  anderen,  der 
denkwillig  und  denktüchtig  ist,    sich  in  die  Lehre  des  größten  deutschen  Denkers  zu  vertiefen, 
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eine  Handreichung  zu  sein,  so  ist  zu  bemerken,  daß  es  unvergleichlich  höhere  Anforderungen 
an  den  Leser  stellt,  als  es  die  in  gemeinverständlicher  Darstellung  gehaltenen  Kantschriften 
anderer  Hochschullehrer  tun  (Külpe,  v.  Aster,  Apel).  Die  Wahrung  strengster  Wissen- 
schaftlichkeit in  der  Gedankenprägung  wird  an  keiner  Stelle  zugunsten  leichterer  Erfassung  auf- 
gegeben. Vor  allem  erkennbar  ist  das  Bestreben,  die  Grundbegriffe  aufs  schärfste  herauszustellen 
und  immer  das  Einzelne  im  Ganzen  des  Kantschen  Lebenswerkes  zu  sehen.  Zur  „Einführung" 
jedenfalls  kann  das  Buch  nicht  dienen.  Dem  Fortgeschrittenen  aber  sei  es  auf  das  Beste 
empfohlen.  Schon  das  erste  Kapitel  über  die  Persönlichkeit  und  das  Leben  Kants  ist  das 
Meisterstück  eines  großgeschauten  Bildes. 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 

Dr.  Th,  Erismann,  Privatdozent  an  der  Universität  Bonn,  Psychologie.  2.  Band:  Die  all- 
gemeinsten Eigenschaften  der  Psyche.  Sammlung  Göschen  Nr.  832.  Berlin  W  10  und  Leipzig 
1921.     Vereinigung  wissenschaftlicher  Verleger  Walterde  Gruyter  &  Co.     144  8.     4,20  M. 

In  der  Entfaltung  seiner  Lehre  vom  Bewußtsein  geht  Erismann  ungewöhnliche  Wege.  Als 
eins  der  wichtigsten  Merkmale  des  Psychischen  gegenüber  dem  Physischen  behandelt  er  an  erster 
Stelle  die  Stufenfolge  der  Bewußtseinsgrade  und  versucht  aufzudecken,  wie  in  dunkel- 
bewußten Geschehnissen  ein  großer  Teil  des  schöpferischen  Erlebens  und  Denkens  wurzelt. 
Diese  Auffassungen  führen  dazu,  in  einem  zweiten  Kapitel  eingehend  die  Aufmerksamkeit  zu  er- 
örtern. Es  schließt  sich  an  als  eine  andere  dem  Bewußtsein  eigene  Erscheinungsform  das  Ge- 
dächtnis, bei  dessen  Darstellung  Erismann  besonders  auch  die  experimentellen  Untersuchungen 
würdigt.  Er  findet  dabei  eine  ungezwungene  Überleitung  zu  einem  Kapitel  über  die  Psycho- 
physik.  Den  Schluß  bildet  eine  Übersicht  über  die  Hauptgruppen  des  elementaren 
psychischen  Geschehens,  wobei  alles  komplexe  Erleben  aufgefaßt  wird  als  eine  innige 
Verbindung  von  Empfinden  (und  Vorstellen),  Denken,  Fühlen  und  Wollen. 

Die  klaren  Entwicklungen  der  kleinen  Schrift,  die  auf  engem  Raum  das  Gefüge  des  ge- 
samten Seelenlebens  durchblickt  und  überall  den  inneren,  lebensvollen  Zusammenhängen  nach- 
geht, bekennen  sich  zu  einer  voluntaristischen  und  personalistischen  Psychologie.  „Wenn  sich 
schon  die  Gefühle  als  subjektivere  und  zugleich  aktivere  Erlebnisse  gegenüber  den  Empfindungen  und 
Vorstellungen  darstellten,  so  finden  wir  im  Willen  dasjenige  Element,  das  ganz  Aktivität  und  zu- 
gleich der  innigste  und  ursprünglichste  Ausdruck  der  Persönlichkeit  ist.  Die  Eigentätigkeit,  die 
wirkende  Kraft  der  Persönlichkeit,  der  eigentliche  Träger  der  Selbständigkeit  und  Spontaneität 
unseres  Ich  ist  der  Wille;  denn  in  ihm  reagiert  das  Individuum  nicht  nur  auf  äußere  Reize  durch 
Entwicklung  von  Zwischenprodukten,  wie  es  die  Empfindungen  sind,  sondern  sucht  auch  seiner- 
seits (bewußte  oder  unbewußte)  Ziele  zu  erreichen,  indem  es  seine  innere  Welt  oder  die  ihn 
umgebende  Außenwelt  beeinflußt  und  umgestaltet.  Das  eigentlich  Selbständige  kann  immer  nur 
das  Tätige,  nicht  das  Leidende  sein;  daher  gehört  der  Wille  zum  eigentlichen  Kernpunkt  äußerer 
Persönlichkeit"  (S.  138).  Den  Bestrebungen  einer  neuen  Pädagogik,  die  in  Arbeitsschulgedanken 
und  mit  der  Forderung  des  Erlebens  auf  die  Entfaltung  der  werdenden  Persönlichkeit  abzielt,  wird 
mit  solchen  psychologischen  Anschauungen  die  kausale  Rechtfertigung  gegeben.  Es  sei  darum 
Erismanns  knappe,  aber  in  die  Tiefe  führende  Darstellung  besonders  auch  der  Lehrerschaft  empfohlen. 
Gibt  sie  nicht  das  psychologische  Einzelwissen,  dessen  der  Lehrer  unerläßlich  bedarf,  so  doch 
die  rechte  Einstellung,  in  der  das  Ganze  des  seelischen  Lebens  in  der  Fülle  seiner  Erscheinungen 
und  dem  Reichtum  der  Verknüpfungen  durchsichtig  wird. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Rudolf  Schulze,  wissenschaftlicher  Leiter  am  Institut  des  Leipziger  Lehrervereins,  Diemoderne 
Seelenlehre.  Begabungsforschung  und  Berufsberatung.  Zweite,  vermehrte  Auflage.  Mit 
175  Abbildungen.     Leipzig  o.  J.     Voigtländer.     151  S.     20  M. 

Das  Buch,  dessen  Titel  leicht  anderes  vermuten  läßt,  greift  in  gemeinverständlicher,  sorg- 
fältiger Sprache  eine  Reihe  von  Forschungsgebieten  der  experimentellen  Psychologie  auf,  um  an 
ihnen  die  Verfahrungsweisen  und  die  reiche  Ausbeute  der  neuen  Seelenlehre  am  Beispiele  zu 
zeigen.  So  werden  der  Reihe  nach  behandelt:  Empfindungsmessung,  Gefühlsuntersuchung,  Messung 
psychischer  Zeiten,  Bewußtseinsquerschnitte,  Bewußtseinslängsschnitte,  Gedächtnisprüfung,  Arbeits- 
messung. Angeschlossen  finden  sich  dann  noch,  was  der  Untertitel  hervorhebt,  Begabungsforschung 
und  Berufsberatung.  Im  ganzen  ergibt  sich  so  ein  Bild  der  neueren  psychologischen  Forschung, 
in  dem  die  Hauptrichtungen  der  Versuche  und  die  für  den  Fernerstehenden  wichtigsten  Fragen- 
gebiete vertreten  sind.  Angelehnt  ist  das  Buch  in  den  bildlichen  Beigaben  und  manchen  text- 
lichen Teilen  an  des  Verfassers  „Aus  der  Werkstatt  der  experimentellen  Psychologie  und  Pädagogik" . 
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Es  unterscheidet  sich  von  dieser  anderen  Schrift  durch  eine  freiere  Behandlung  des  Stoffes,  die 
freilich  bei  der  oft  nur  zu  deutlichen  Absicht,  interessant  und  geistreich  wirken  zu  wollen,  nicht 
frei  von  feuilletonistischen  Entgleisungen  bleibt  („Der  Zukunftspädagog  mit  der  Ätherspritze"). 
Es  mag  aber  ausdrücklich  hervorgehoben  werden,  daß  die  nicht  leichte  Aufgabe,  schwierige 
psychologische  Stoffe  leichtfaßlich,  eigenartig  und  reizvoll  darzustellen  und  dabei  sachlich  auf 
der  Höhe  zu  bleiben,  von  Schulze  im  ganzen  gut  gemeistert  wird. 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 

Dr.  phiL  Hans  Dathe,  Das  Begabungsproblem.  Vortrag,  gehalten  in  Dresden  auf  der 
1.  Hauptversammlung  des  Sächsischen  Philologenvereins.  Dresden  1921.  L.  Ehlermann. 
32  S. 

An  guter  .Literatur  orientiert  stellt  der  ein  wenig  breite  Vortrag  mancherlei  aus  dem  ABC 
der  Begabungskunde  zusammen  und  verknüpft  diese  Belehrungen  über  das  allereinfachste  mit 
Anwendungen  auf  die  innere  Gestaltung  der  höheren  Schulen.  Vor  Volksschullehrern  hätte 
der  Vortragende  mehr  voraussetzen  dürfen.  Die  aufgestellten  Forderungen,  so  z.  B.  die  an  den 
Lehrplan  (S.  26),  sind  wohl  abgewogen  und  frei  von  jeder  Verstiegenheit.  In  der  Frage  der 
experimentellen  Schülerauslese  kommt  Dathe  bei  allen  Vorbehalten  schließlich  doch  zu 
der  Meinung,  daß  die  höhere  Schule  nicht  wird  umhin  können,  künftig  sich  noch  mehr  mit 
diesem  Gebiete  vertraut  zu  machen  und  kräftiger  in  ihm  mitzuwirken.     (S.  17.) 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Dr.  phil.  Franziska  Baumgarten,  Berufswünsche  und  Lieblings  fächer  begabter 
Berliner  Gemeindeschüler.     Langensalza  1921,     Beyer  &  Söhne.     138  S.     7,50  M. 

Der  Verfasserin  waren  die  Personalbogen  von  den  465  Berliner  Gemeindeschulkindem  im 
Alter  von  12 — 14  Jahren  zugänglich,  die  sich  im  Jahre  1918  zu  den  bekannten  Möede-Piorkowski- 
schen  „Begabtenprüfungen"  gestellt  hatten.  Die  Angaben  über  den  Stand  des  Vaters  oder  der 
Mutter  —  fast  durchweg  handelt  es  sich  um  Kinder  von  Handwerkern  und  ungelernten  Ar- 
beitern —  und  die  begründeten  Nennungen  der  Lieblingsfächer  und  der  eigenen  Berufswünsche 
gaben  ihr  ein  zureichendes  Material,  in  zwei  voneinander  gesondert  gehaltenen  Arbeiten  zuerst 
die  Berufswünsche  und  dann  die  Lieblingsfächer  der  soziologisch  ziemlich  einförmigen  Gruppe 
„begabter"  Kinder  zu  untersuchen.  Es  sind  beide  Fragen  mit  Sachverständnis,  Umsicht,  Gründ- 
lichkeit und  mit  Vorsicht  in  den  Deutungen  durchgeführt  worden,  so  daß  die  daraus  erwach- 
senen, hier  zu  einer  Schrift  vereinigten  Abhandlungen  einen  beachtenswerten  Beitrag  zur 
Jugendkunde  bedeuten. 

Die  Berufswünsche  verfolgt  Fr.  Baumgarten  unter  vergleichender  Betrachtung  der  Knaben 
und  Mädchen  zuerst  nach  den  Motiven  und  untersucht  dann  die  Berufswahl  auf  ihre  doppelte 
Beziehung  zu  den  Lieblingsfächern  und  dem  Berufe  des  Vaters.  Aus  den  zahlenmäßigen  Auf- 
stellungen ergeben  sich  dabei  unter  anderem  die  folgenden  Ergebnisse :  Nicht  einer  der  235  Knaben 
will  Soldat  werden  —  ein  gegenüber  im  In-  und  Auslande  verbreiteten  Anschauungen  befremdlicher 
Befund,  der  sich  wohl  entweder  auf  Wirkungen  der  Kriegszeiterlebnisse  oder  auf  eine  un- 
kriegerische Stimmung  in  den  unteren  Schichten  des  Volkes  zurückführen  läßt.  Überraschen 
muß  ferner,  daß  keines  der  Handwerkerkinder  den  Beruf  des  Vaters  ergreifen  will,  so  daß 
also  gegenüber  der  bedeutungsvollen  Erscheinung  einer  „vererbenden"  Weiterführung  des  Hand- 
werks in  früherer  Zeit  heute  in  diesen  Kreisen  vielmehr  der  Drang  nach  sozialem  Aufstieg  zu 
verzeichnen  wäre  —  eine  Tatsache,  die  freilich  im  Gegensatz  steht  zu  einer  etwas  älteren 
Statistik  der  Zentralstelle  für  Lehrstellenvermittlung  und  wohl  auf  eine  in  schwerer  wirtschaft- 
licher Zeit  verständlichen  Bedingtheit  der  Berufswahl  von  Verdienstmöglichkeiten  erklärlich  wird. 
Auffallend  hoch  ist  die  Zahl  der  unentschlossenen  Kinder.  Wenn  weiter  dann  ein  großer  Teil 
sich  für  technische  Berufe,  aber  ein  geringer  nur  für  „höhere"  Berufe  entscheidet,  so  stimmt 
dies  mit  Befunden  anderer  Forscher  (Lobsien,  Weigl  usw.i  gut  überein.  Es  ist  bei  keinem 
Knaben  der  Wunsch  nach  der  Laufbahn  eines  „gelehrten"  Mannes  lebendig.  Fast  48%  der 
Mädchen  und  77"/o  der  Knaben  erstreben  aber  die  Laufbahn  des  Beamten  (einbeschlossen  der 
Lehrer),  und  sie  begründen  diese  Entscheidung  mit  der  Aussicht  auf  gesicherte  Stellung,  auf 
Altersversorgung  und  verfügbare  freie  Zeit.  Dieser  Zug  nach  Lebenssicherung  —  gewiß  die 
Wirkung  der  in  wirtschaftlicher  Bedrängnis  verlebten  Kinderjahre  —  ist  zum  Teil  so  stark,  daß 
die  unbemittelten  Kinder  gegen  die  Angabe  ihres  Lieblingsfaches  nicht  auf  einen  Beruf  zu- 
kommen, der  ihnen  —  ihren  inneren  Neigungen  und  Fähigkeiten  —  ausgesprochen  „liegt", 
wenn  ein  anderer  ein  besseres  Einkommen  verspricht.  Daß  die  Mädchen  in  solchen  prakti- 
schen Erwägungen  die  Knaben  sogar  noch  übertreffen,  spricht  eine  beredte  Sprache ;  nur  2  von 


352  Literaturbericht 


230  wollen  Hausfrau  werden.  Aus  allen  diesen  und  anderen  Ergebnissen,  die  teilweise  sehr 
überraschen,  aber  aus  der  Enge  der  häuslichen  Umwelt  und  der  wirtschaftlichen  Not  der  Zeit 
schließlich  verständlich  werden,  kommt  Fr.  Baumgarten  zu  einigen  beachtlichen  Folgerungen 
für  die  Berufswahl.  Es  ist  —  so  begründet  sie  es  aus  ihren  Erfahiungen  —  für  die  Entwick- 
lung der  Berufs  wünsche  im  Kinde  sehr  bedeutsam,  daß  es  mit  den  verschiedensten  Berufsarten 
anf^chaulich  bekannt  gemacht  werde:  durch  Besichtigurgen,  bildliche  Vorführungen,  Landaufent- 
halt usw.  Weiter  will  der  Erscheinung  der  „Kolwahl"  mehr  als  bisher  Aufmerksamkeit  ge- 
schenkt sein,  d.  h.  Jenen  Entscheidungen,  bei  denen  das  Kind  durch  seine  ihm  —  vielleicht 
unter  seelischem  Drucke  —  bewußt  gewordenen  Alängel  und  Gebrechen  beeinflußt  wird.  Und 
schließlich  lehren  die  Untersuchungen,  daß  die  Beiufsämter  —  weil  bei  der  selbstgetroffenen 
"Wahl  des  Berufes  der  Entschluß  so  stark  von  äußeren,  zufälligen  Erscheinungen  der  Umgebung 
und  von  rein  praktischen  Eiwägungen  abhängig  wiid,  nicht  bloß  die  Eignung  für  einen  vom 
Kinde  oder  seinen  Ellern  in  Aussicht  gencmmenen  Beruf  vermitteln  sollten,  sondern  vielmehr 
den  ganzen  Bereich  der  Fähigkeilen  eingehend  zu  prüfen  hätten,  damit  auch  die  Kinder  un- 
bemittelter Eltern  frei  und  unabhängig  einem  Berufe  sich  zuwenden,  zu  dem  sie  nach  ihrer 
Wesensart  „berufen"  sind. 

Auch  die  Auswertung  des  Berliner  Materials  unter  der  Fragestellung  nach  den  Lieblings- 
fächern hat  einige  bemerkenswerte  Befunde  ergeben.  Es  zeigte  sich,  daß  bei  den  be- 
gabten Kindern  die  sonst  beobachtete  geringere  Beliebtheit  der  sogenannten  „Hauptfächer"  sich 
nicht  nachweisen  läßt  bis  auf  Religion,  und  eine  größere  Neigung  für  theoretische  Stoffe  be- 
steht; damit  würden  die  begabten  Kinder  ein  Bild  der  Fachneigi  ng  zeigen,  das  Kammel  in 
höheren  Altersstufen  gefunden  hat.  Fr.  Baumgarten  verdichtet  schließlich  dies  und  anderes 
zu  der  Forderung,  daß  V(  n  psychologischem  Standpunkte  aus  die  begabteren  Kinder  eigenen 
Sonderschulen  —  mögen  sich  dagegen  auch  soziale  Einwände  ergeben  —  zuzuführen  seien. 
Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Hermann  Werner  Siemens,  Die  biologischen  Grundlagen  der  Rassenhygiene 
und  der  Bevölkerungspolitik.  Für  Gebildete  aller  Berufe.  Mit  8  Abb.  München  1917. 
Lehmann.     80  S.     1,80  M. 

Das  Schriftchen  verdient  Beachtung,  weil  es  —  wohl  erstmals  —  den  erfolgreichen  Ver 
such  unternimmt,  in  deutschen  Fachausdrücken  die  Lehren  der  wissenschaftlichen  Vererbungs- 
kunde kurz  darzustellen  und  damit  auch  dem  Laien  den  Zugang  zu  einem  Gebiet  zu  eröffnen, 
dessen  Kenntnis  für  das  Durchdenken  schwerwiegender  politischer  und  soziologischer  Probleme 
nicht  zu  entbehren  ist.  Der  Verfasser  wählt  auch  in  der  Richtung  dieser  Bedeutung  den  Stoff 
aus  und  versucht,  zur  tätigen  Mitaibeit  an  den  rassehygienischen  Fragen  anzuregen.  Geglückt 
sind  ihm  einige  didaktische  Griffe  so  die  mitteninne  gegebene  Zusammenstellung  der  erörterten 
Grundbegriffe,  die  Heranziehung  einfacherer  Beispiele,  die  nicht  zu  geringe  Verwendung  der  in 
der  Erbwissenschaft  so  reichlich  ausgebildeten  graphischen  Darstellungen,  die  Kennzeichnung 
der  weiterführenden  gelehrten  Schriften.  Seh. 

Prof.  Dr.  G.  Panconcelli-Calzia,  Leiter  des  Phonetischen  Laboratoriums  des  Seminars  für 
afrikanische  und  Südsee-Sprachen,  Universität  Hamburg,  Experimentelle  Phonetik. 
Sammlung  Göschen  Nr,  844,  Berlin  W  10  und  Leipzig.  1921.  Vereinigung  wissenschaftlicher 
Verleger  Walter  de  Gruyter  &  Co.     135  S.     4,20  M. 

Der  Herausgeber  des  „Vox",  des  in  Deutschland  erscheinenden  Internationalen  Zentralblattes 
für  experimentelle  Phonetik,  bietet  hier  einen  ersten  Versuch,  die  Ergebnisse  experimental- 
phonetischer  Forschungen  in  systematischem  Aufrisse  rein  theoretisch  darzustellen,  und  reicht 
damit  anderen  Wissenschaften,  so  der  Psychologie,  der  Linguistik  und  Pathologie,  sowie  einer  Reihe 
von  Gebieten  sprachlicher  Betätigung,  obenan  dem  Gesangs-,  Sprach-  und  Taubstummenunterricht, 
ein  wichtiges  wissenschaftliches  Hilfsmittel.  Befaßt  sich  der  einführende  Teil  mit  wissenschafts- 
theoretischen und  methodologischen  Erörterungen,  so  sind  dann  die  beiden  weiteren  Abschnitte 
den  bisher  experimentell  betriebenen  Untersuchungen  über  die  Stimme  und  über  den  Laut  ge- 
widmet, wobei  jeder  dieser  Gegenstände  nach  Faibe,  Höhe,  Stärke,  Dauer  und  nach  den  wechsel- 
seitigen Beziehungen  dieser  Bestimmtheiten  abgehandelt  wird. 

Leipzig.  Paul  Losse. 


Druck  von  J.  B.  Hirschfeld  (A.  Pries)  in  Leipzig. 
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^yXismtarrfö  Sturs!  —  SBer  möd)tc  jiDeifeln,  bafe  unfer  Un):)d\  ha 
^^^  feinen  Einfang  nal)m,  loer  fönnte  überf el)en,  ba^  mit  jenem  Der= 
^ängntsDoIlen  20.5[Rär5 1890,  als  bem  9teid)5grünber  fein  ergcoungenes 
^bf^iebsgefud)  berüilligt  tüurbe,  jene  DerI)ängni5DoIIe  unb  äiellofe 
^oUti!  ber  Unbeftänbigfeit  unb  33ielgef(^äfttg!eit,  ber  prunfenben 
Sieben,  ber  falfd)  üerftanbenen  großen  (Seften  begann,  bie  mit  ber 
Äataftrop^e  bes  Raifertums  unb  bes  Deutfc^en  9leid)e5  —  genau 
20  3al)re  nad)  Sismards  Xobe  —  enbete! 

3e  inniger  man  baoon  überseugt  ift,  ba^  bie  (Sntlaffung  bes  gürjten 
^ismard  eine  Derl)ängnisDolle  (Spod)e  im  2thtn  bes  beutfd)en  33oI!e5 
bebeutet,  um  fo  gebieterifc^er  forbert  hh  ^flid^t,  uns  hit  fad)lid)cn 
unb  perfönlid)en  Urfa^en  tiefes  (Sreigniffes  !lar  3U  mad)en. 

9D^an  t)at  fid)  Ieibenfd)aftlid)  befel)bet  über  bie  grage  ber  perfön= 
lid)en  8rf)ulb  ber  beiben  §auptbeteiligten  an  biefem  ^rama.  Die 
5Bismard=^n^ünger  l)ahzn  htn  §errfd)er  mit  33ortDürfen  überl)äuft; 
ni^t  htn  fleinften  fa^lid)en  ©runb  5ur  2^rennung  liefen  fie  gelten. 
Die  ^nl)änger  SBil^elms  II.  ^aben  bem  Planster  alle  Sd)ulb  beige= 
meffen;  feine  finfteren  ^nfd)läge  gegen  hit  9teirf)5üerfaffung  bätten 
htn  Raifer  gerabe3U  gesroungen,  htn  gefäl^rlid)en  SOIann  5u  befeitigen. 

Die  folgenbe  Darftellung,  bie  erfte,  hit  t)tn  ^Berfud^  mad)t,  ben 
©efamtoerlauf  ber  5lrifis  5U  fd)ilbern,  töill  nid)t  eine  ^arteifd)rift 
fein,  fonbern  sur  ^nf^auung  bringen,  bafe  es  fid)  hti  htn  (Sreigniffen 
bes  3ö^tes  1890  um  eine  erfd)ütternbe  !tragöbie  im  toa^rften 
'Sinne  bes  2Bortes  l)anbelt;  eine  Xragöbie  bes^alb,  coeil  ber  §elb, 
fd)ulbig  —  unfd)ulbig  bie  ^eute  eines  6^idfals  loirb,  bas  er  5um 
2:eil  \\d)  felbft  üerf^afft,  5um  2;eil  bie  ©ötter  il)m  von  aufeen  bereiten. 
Xief  im  2Befen  bes  Selben  begrünbete  gel)lgriffe,  fid)  ^äufenb^e  "ilRife- 
oerfiänbuifte,  bie  (5infam!eit  bes  (Benies,  bas  teine  23ertrauten  bcit, 
bas  33erfin!en  eines  3^itcilters  unb  bas  §erauffteigen  eines  im  jungen 
5[Ronard)en  oerförperten  neuen,  ein  Siingen  bes  2Ban!enben  um  hk 
5Rad)t  mit  SOlitteln,  bie  nun  gerabe  fein  fd)nelles  (!^no^  l)erbeifül)ren, 
enbltd)  in  le^ter  entfd)eibenber  6tunbe  bas  3ufammentreffen  feines 
Sturjes  mit  ber  5lri)is  ber  ausujärtigen  ^olitif  bes  Deutfi^en  9?eid)es 
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—  öas  alles  ijt  bcr  Stoff  5U  einer  ed^ten  ^^ragöbie-  60  ge[et)en,  coirb 
aud)  bte  grage  ber  Sd^ulb  ober  Unf^ulb  an  Sebeutung  oerlieren; 
mit  fiebernbem  $er5en  ruft  man:  es  barf  nid^t  fein!  unb  man  )agt 
fid)  immer  oon  neuem:  es  mufe,  es  mufete  gefd)el)en! 

Diefe  Setrad^tung  aber  fann  ni(f)ts  baran  änbern.  ba|)  5^aifer 
2Bilt)eIm  II.  oon  ber  ©efd)id)te  f^ulbig  ge[prod)en  toorben  üt:  ber 
9.  S^looember  1918  roar  ber  ©erid^tstag.  X)a5  Urteil  toar  oon  beifpieU 
lofer  §ärte;  unb  man  !onnte  baraus  roieber  hh  Sejtätigung  bes 
Sismardfd)en  Sa^es  entnel)men,  bafe  alle  politif^en  gel)ler  fic^ 
frül)er  ober  fpäter  rärf)en,  unb  halß  bie  (5e(d)id)te  genauer  ijt  als  felbjt 
bie  preufeifd)e  Oberre^nungs!ammer. 

X)ie  folgenbe  Darjtellung  oon  ^ismards  Stur^  ijt  in  oollem  Um- 
fang erft  möglidö  gcroorben,  feit  toir  hit  3ßU9^Uf^  ^^^  9fläd)jtbeteilig* 
itn  befi^en.  X)a3U  gel)ört  oor  allem  ©ismardts  britter  Sanb,  beffen 
f^coebi[d)e  Ausgabe  mir  oorlag  unb  für  beffen  Uberfe^ung  id)  grau 
Räü)t  ©eder=Sturmfels  in  Darmjtobt  meinen  l)er3lid)en  Dan! 
|ct)ulbe.  3n  ^roeiter  9teil)e  5äl)lt  bann  Slaifer  ^ill)elms  ^rief  an 
5^aifer  grans  S^fef  über  bes  5^an5lers  (£ntlaf[ung  3U  htn  £Uiellen, 
hie  unflitbel)rlirf)  roaren  —  fei  es  aud)  nur,  um  baraus  hie  Seele  bes 
§errfd)ers  fennen  3U  lernen,  gerner  feien  f)ier  genannt  bie  ^roto- 
folle,  Briefe  unb  anbere  Dotumente,  t)it  (Sppjtein  jufammen  mit 
htn  5Iuf3eid^nungen  bes  Staatsfefretärs  0.  5Boettid)er  unb  bes  (£l)efs 
ber  9Ieid^sfan3lei  0.  9?ottenburg  oeröffentlid)te;  bie  2:;agebud)noti3en 
bes  £anbioirtf^aftsmini(ters  0.  £ucius,  hie  3a^lreid^en  (Erinnerungen 
unb  93riefe  oon  l)anbelnben  Parlamentariern  uff.  93efonbers  roert^ 
ooll  roar  mir  hit  Senu^ung  ber  öiterreid^ifd)en  Sotf^afterberid)te 
aus  ^Berlin  in  jener  ^zit,  bit  mir  hit  Direftion  bes  SBiener  öaus=, 
§of=  unb  Staatsard)ios  gütigft  gejtattete.  "Mit  il)rer  öffentlid)en 
33ertoertung  ift  mir  2Bertl)eimer,  ber  magi)arifd)e  Siftorüer,  — 
allerbings  gan3  fritülos  —  in  einem  ^uffa^  ber  ^reufeifd)en 
3a^rbüd)er  3uoorge!ommen,  obu)ol)l  er  erfal)ren  l)atte,  bafe  i^ 
[d)on  oor  i^m  jenes  SJlaterial  für  bas  oorliegenbe  SBud)  bur(^= 
gearbeitet  l)atte.  3^  ^nl)ang  finb  einige  ®erid)te  unb  ©riefe  bes 
Sotfd)afters  ©rafen  S3ed)eni)i  abgebrudt. 

Die  ©enufeung  ber  SBerid^te  bes  fäd)fifd)en  ©efanbten  ©rafen 
Öo^entl)al  courbe  mir  bagegen  nid)t  gejtattet.  ^uf  ein  tt)ieberl)olte5 
(5efu^  um  Senüt^ung  ber  ©erid)te  bes  bai)rijd)en  (Befanbten  ©rafen 
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fier^cnfelb  erteilte  bas  SJZini jteriutn  öes  5IustDärtigen  in  SlRün^en 
überf)aupt  leine  ^Inttüort. 

Die  ^ledfetferttgung  für  hzn  oorliegenben  33er[ud)  einer  ©efamt^ 
barjtellung  ber  f^i(ffal5f(f)töeren  5lri[i5  von  1890  glaubte  ber  S3er= 
faffer  nid^t  äule^t  aus  ber  9flot  ber  3^it  unb  ber  Überseugung  ju 
fd)öpfen,  bafe  für  hit  (£rjtar!ung  bes  nationalen  Sinnes  unb  Selblt= 
betDufetfeins  nid^ts  t)eilfamer  i|t,  als  [lä)  in  ber  S^it  ber  Sd^mad)  ber 
Xage  bes  ©lanses,  ber  Wla6)i,  ber  SicE)erI)eit  3U  erinnern,  bantit  ber 
2Bille  3ur  (£rl)ebung  geftär!t  roerbe.  2Bie  in  \>tn  Etagen  nationaler 
3errif}en]^eit  bem  beutfd^en  35ol!e  hit  (Erinnerung  an  t>it  S^aifer- 
l)errlid^!eit  bes  SJlittelalters  jum  mäd)tigen  eintrieb  tourbe,  es  ben 
W:)ntn  gleid)  3U  tun,  fo  mu&  in  unferer  heutigen  fiage  bas  (Sebenfen 
an  bte  glänsenbe  Stellung  Deutf^lanbs  unter  ©ismards  gül)rung 
alle  eblen  nationalen  Xriebe  toed^en,  fo  mu^  anberfeits  bie  (Srlenntnls 
ber  begangenen  geiler  unfer  ©efd)ledöt  belehren  unb  roamen. 

So  barf  ber  (5e}d)icl)tsforfd)er  l)offen,  mit  feinen  Stublen  niä)i 
allein  ber  SBiffenfd^aft,  fonbem  jugleid)  aud^  feinem  33ol!e  bienen 
5U  lönnen,  unb  fo  bie  tieffte  iHed^tf  ertigung  feiner  wirbelt  5U  geroinnen. 
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33on   einem  ©footömanne 

12Ö  6eifen.    -   ßa(bleinenbanb  DDIar!  24.-  ! 

^^in  burd)  feine  bert?orragenben  Xeiffungen  bebeuffamer  6faat0mann 
V^  greift  t}ier  gur  Jeber,  um  auf  0runb  reidjer  tpetfpo(ififd)er  (Ix* 
fabrungen  bie  iSifang  unferer  heutigen  £age  gu  gießen.  :X^on  ^6d)ffer 
3arfe,  aber  mit  fetfener  ©d)drfe  unb  rücffic^Mofer  ^Yifi!  merben  bie 
Nörglige  unb  3??dnge(  n\d)i  nur  bcr  beutfd)en  pofifif,  fonbern  beei 
gangen  beuffcben  Xebenei  Dor,  u>d^renb  unb  na(^  bem  Kriege  Mag« 
gefegt  ^i^  ^rünbe  be^  3ufömmenbru(^£(  enfmicfeft,  aber  aud?  bie  :XBege 
gett)iefen,  bie  adein  gur  po(ififd)en  unb  mirfft^afttidben  ^efunbung 
fübren  tonnen,  ^lirgenbei  \ä^i  fidb  ber  ^erfaffer  parteipo(ififd)  beein» 
fluffen.  3n  Die(fad)  neuem  Xid)fe  erfd)einf  bie  pofifi!  beg(  ^aiferei,  bie 
:]U?enfa(ifdf  unfereö  :3?Ti(ifdrfi(,  ba^  :23erfagen  ber  :53D(!0Derfrefung,  bie 
pofififdje  Unreife  be0  ^olleei,  beei  :Sürgerfumei  u?ie  ber  STrbeiterfd&aff. 

„filu^  feber  6eife  beö  25ui^eö  f|jnd?t  ein  3)Tann,  ber  mit  offenen  JUugen  unb 
Ujarmem  ^erjen  ben  3ufa»nnienbru(^  ©euffd)tanöö  erlebte  unb  ber  fo  objeftio 
unb  bem  parfeigefriebe  entrücff,  toie  ein  3)]cnf^  ba^  beffer  ni^f  fein  fann,  bie 
ürfoc^en  ffubiede  unb  über  bie  :ö5ege  gur  ©efunbung  fann  .  .  .  3)Tan  mag 
flc^  3U  ben  ©ebanfen  be^  :53erfaJTer<J  flellen  tpie  man  ts>\\\,  eö  fpric^f  au^  ibnen 
bie  6fimme  eine^  3)?anne^,  ber  bk  Jebter  ertennf  unb  an  ibrer  Siefeitigung 
arbeiten  ©iU.  60  febr  bit  37Teinungen  über  bie  eine  ober  anbere  Srage  auö« 
einanbergeben  Tonnen,  barin  mufl  man  ibm  auflfimmen,  ba^  bie  gegeigten  (Srunb» 
(inien  bie  eingig  möglieben  finb.^  leipjiger  zaQtbm. 

>yJDag  ber  :öerfajTer  be^  23ucbe«J  eine  beroorragenbe  perfönlid?!ei<  if?,  bie  bier  auf 
(S>xmb  reicbfler  tDettpotitifcb^r  Örfabrung  bie  Seber  fübrt,  fpürt  man  in  jebem 
SIbfcbnitt.  Ör  bat  jl^oon  allen  :ö or urteilen  frei  gema(^t.  ©eineSIu^fübrungen 
jinb  getragen  t>on  ecbt  fogialem  (Seifle.  'Xda^  er  in  bem  Kapitel  „Öeiflticbe  unb 
fittlicbe  Erneuerung"  baxkQi,  gebort  gu  bem  fcbonflen,  ©ajJ  über  biefe  Jrage 
gefd)neben  mürbe,  öann  aber  öffnet  er  bai  ^üUborn  feiner  ßrfabrung.  fäu€ 
ber  Siilang  ber  £age  ergeben  jlcb  ib»n  bit  IHi^tlinien  für  bie  innere  unb  dunere 
potitit,  bie  fogiale  Jrage,  bie  löfung  be^  jinang«  unb  :Xßirtfcbaft«Jprobtem^. 
Gittere  OBabrbeiten  mug  fid)  Daö  beutfcbe  :8ürgertum  fagen  laffen,  unb  ©enn 
ber  :Cerfaffer  beffen  poIitifd)e  Unreife  in  ibren  ^öurgeln  aucb  gu  ertennen  fud)t, 
entfd)u{bigt  ©irb  [\e  nid)t.  &o  i^  bit^  33ud?  00m  Sufammenbrucb  unb  23ie' 
beraufbau  unfereö  ::OoIfe^  bie  &aU  tintß  ©abren  Sübrerö.^ 
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Neue  Wege  der  praktischen  Seelenkunde. 

Von  Richard  Müller-Freienfels. 

1. 

Es  ist  seit  alters  ein  schwerer  Fehler  der  Erziehung  gewesen,  daß  sie  ihre 
Aufgabe  inhaltlich,  nicht  funktional  gefaßt  hat.  Sie  stellte  Forderungen 
an  den  Zögling,  überließ  es  aber  zum  guten  Teil  diesem  selbst,  wie  er  sich 
damit  abfand.  Paradox  zugespitzt  würde  das  lauten:  manlernteaufunseren 
Schulen  alles  besser  als  das  Lernen.  Der  Lehrer  alten  Schlags  glich 
einem  Gärtner,  der  seine  Tätigkeit  hauptsächlich  auf  ein  Studium  der  Samen- 
körner beschränkte,  nicht  aber  den  Boden  untersuchte,  auf  den  dieser  aus- 
zustreuen war,  noch  die  besonderen  Bedingungen  zu  bessern  strebte,  die  der 
Boden  barg,  um  den  Samen  erst  zu  Blüte  und  Frucht  zu  entwickeln.  Wie 
der  recht  primitive  Sämann  der  Bibel  säte  er  seinen  Samen  aus,  ohne  darauf 
zu  achten,  wohin  dieser  fiel.  Dann  war  er  entrüstet  und  verwundert,  wenn 
zwischen  den  Dornen  oder  auf  steinigem  Boden  nicht  hundertfältige  Frucht 
aufging.  Statt  erst  die  Dornen  und  die  Steine  zu  entfernen  und  den  Boden 
so  zu  bereiten,  daß  überhaupt  der  ausgestreute  Samen  Nahrung  fand!  Aber 
alles  geistige  Wachstum  ist  ein  organischer,  nicht  ein  mechanischer  Prozeß! 
Alles  Lernen  ist  nicht  ein  passives  Hinnehmen,  wie  eine  photographische 
Platte  ein  Bild  festhält,  es  ist  ein  organisches,  aktives,  spontanes  Ent- 
wickeln! Jede  Pädagogik,  die  ihre  Aufgabe  darin  sieht,  das  Gehirn  der 
Zöglinge  mit  massenhaftem  Material  zu  belasten,  wie  man  Postpakete  auffüllt, 
ist  verfehlt;  nur  wer  die  Fähigkeit  des  selbständigen  Aufnehmens  fördert, 
hat  Anspruch  auf  den  Ehrennamen  des  Erziehers. 

Derartige  Erkenntnisse  sind  wenigstens  bei  denen,  die  ernsthafter  über  Er- 
ziehung nachdenken,  allmählich  zu  Gemeinplätzen  geworden.  Trotzdem  ist 
die  Praxis  einer  solchen  selbständigen  organisch  entwickelnden  Erziehungs- 
methode, so  erfreuhche  Ergebnisse  sie  vielfach  gezeitigt  hat,  noch  auf  sehr 
vielen  Gebieten  erweiterungsbedürftig.  Es  ist  deshalb  jedes  Unternehmen  zu 
begrüßen,  das  in  dieser  Richtung  arbeitet,  und  es  sei  deshalb  auf  zwei  — 
in  sich  sehr  verschiedene  —  Werke  hingewiesen,  die  auf  ganz  getrennten  Wegen 
doch  in  der  gekennzeichneten  Richtung  streben. 

2. 

Daß  von  allen  Gebieten  der  Pädagogik  die  Universitätspädagogik  am 
wenigsten  mit  der  Zeit  fortgeschritten  ist,  kann  als  sichere  Tatsache  gelten. 
Wieviel  Zeit  wird  von  strebsamen  jungen  Leuten  alljährlich  verloren,  bloß 
darum,  weil  sie  nicht  wissen,  wie  sie  arbeiten  sollen!  Gewiß  auch  schon  die 
Gymnasien  und  ihre  Schwesteranstalten  fehlen  da  vielfach,  weil  sie  den  Schüler 
nur  material,  nicht  in  der  Arbeitsmethodik  für  die  Hochschule  vorbereiten. 
Man  übertreibt  wohl  nicht,  wenn  man  sagt,  daß  neun  Zehntel  unserer  jungen 
Studenten  nicht  wissen,  wie  man  ein  wissenschaftliches  Buch  zu  lesen  hat 
und    wie    man  das  Gelesene  fruchtbringend  verwertet.     Gerade  die  besten 
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unserer  jungen  Studenten  seufzen  schmerzlich,  daß  sie  in  einer  Zeit,  wo  alles 
in  ihnen  zu  Tat  und  Wirkung  drängt,  sich  zu  einem  passiven  Schlucken 
von  Lernstoff  verurteilt  glauben,  bloß  darum,  weil  sie  nicht  wissen,  daß  alle 
Reziptivität  bereits  einen  hohen  Grad  von  Spontaneität  voraussetzt,  daß  sie 
im  Rezipieren  bereits  tätig  Stellung  nehmen  können  und  sollen. 

Darum  wird  es  gerade  die  akademische  Jugend  dankbar  begrüßen,  daß  ein 
Kopf  von  Rang  unter  diesen  Lehrern,  der  Berliner  Philosoph  Friedrich  Kuntze 
es  unternimmt,  sie  in  die  Technik  der  geistigen  Arbeit  einzuführen.  ^ 
Ein  geistvoller  Methodiker,  der  die  menschliche  Seele  kennt,  spricht  hier,  und 
was  dem  Buche  einen  besonderen  Reiz  gibt,  ist,  daß  man  überall  spürt,  es 
ist  aus  persönlicher  Erfahrung  gewonnen.  In  drei  großen  Kapiteln  führt  der 
Verfasser  den  Leser  ein  in  die  Geheimnisse  der  geistigen  Arbeit:  1.  in  die 
Technik  des  geistigen  Aufnehmens,  2.  in  die  Technik  der  Verwertung  und 
3.  in  die  Technik  der  geistigen  Produktion.  Man  sieht  den  stufenweisen  Auf- 
stieg, und  doch  ist  gerade  das  feinste  dieser  Betrachtungen,  daß  bereits  in 
der  Aufnahme  des  Gelesenen  das  produktive  Moment  betont  wird.  Kein  fal- 
scher Professorenstolz  hindert  diesen  Philosophen,  von  scheinbar  so  äußer- 
lichen Dingen  wie  der  Verwendung  des  Buntstifts  beim  Lesen,  von  der  An- 
lage von  Exzerpten  und  Kartotheken  zu  sprechen.  Ich  kann  die  ganze  reiche 
Fülle  des  Buches  hier  nicht  im  Auszug  wiedergeben:  nur  auf  einzelne  be- 
sonders feine  Punkte  will  ich  aufmerksam  machen.  Da  lehrt  er  z.  B.,  daß 
das  Verstehen  ein  Erkennen  der  „Leitlinien"  sein  kann,  aber  auch  das 
Hineintragen  von  „Modellen"  oder  auch  das  Vorhandensein  bestimmter  Vor- 
bereitungen und  Einstellungen.  Oder  er  lehrt  uns  bei  der  selbständigen  Pro- 
duktion die  „Produktivität  des  UnvoUkommnen"  beachten  und  die  psycho- 
logische Kontinuität  als  heuristisches  Prinzip  verwenden.  Alles  das  aber  ist 
illustriert  mit  treffenden  Beispielen  aus  der  Praxis  der  Forscher  und  bleibt 
deshalb  niemals  Theorie,  sondern  wird  lebendiges  Leben.  Wie  gesagt,  ich 
deute  nur  an,  um  anzulocken!  Denn  jeder  Student,  und  welcher  geistige 
Arbeiter  bUebe  im  edlen  Sinne  nicht  „Student"  bis  ans  Lebensende ,  sollte 
das  Buch  lesen !  Goethe  hat  einmal  kurz  vor  seinem  Tode  geäußert,  daß  er 
ein  ganzes  Leben  gebraucht  habe,  um  lesen  zu  lernen.  Aus  dem  Kuntzeschen 
Buche  kann  auch  der  Durchschnittsmensch  bereits  die  wichtigsten  Regeln 
der  schweren,  so  unterschätzten  Kunst  des  Lesens  und  zugleich  der  des  Schaffens 
erlernen,  soweit  derartiges  überhaupt  zu  erlernen  ist.  Daß  er  dabei  sich  nicht 
sklavisch  an  den  hier  geschilderten  Weg  halten,  sondern  sich  ihn  nach  seiner 
Persönlichkeit  zurecht  legen  wird,  ist  wohl  durchaus  im  Sinne  des  Autors! 
Der  nur  wird  auch  dieses  Buch  richtig  verstehen,  der  auf  es  selbst  das  an- 
wendet, was  es  lehrt:  produktiv  auch  in  der  Rezeptivität  sein! 

3. 
Ein  ganz  anderes  Gebiet  erschheßt  ein  zweites  Buch  der  praktischen  Seelen- 
kunde, das  den  Titel  führt  „Der  Mensch  ist  größer  als  das  Schicksal" 
und  den  bestens  bekannten  Psychologen  Richard  Bärwald  zum  Verfasser 
hat  2).  Gibt  das  Buch  von  Kuntze  eine  Anleitung  zum  Training  des  Verstandes, 
so  ist  dies  Buch  auf  eine  praktische  Beeinflussung  des  Willens  und  des  Ge- 
mütes gerichtet.  Es  ist  darum  jedoch  keineswegs  mit  den  landläufigen  Büchern 


1)  Verlag  von  Winter  in  Heidelberg.  ^)  Verlag  von  Hinrichs  in  Leipzig. 
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Über  Diätetik  der  Seele  zusammenzustellen;  was  es  von  ihnen  allen  grund- 
sätzlich unterscheidet,  ist  die  wissenschaftlich-psychologische  Begründung,  die 
der  Verfasser  für  alle  seine  Lehren  bereit  hat.  Ohne  im  geringsten  pedan- 
tisch zu  wirken,  dringt  er  in  die  feinsten  Verwurzelungen  solcher  fälschlich 
als  äußere  Tatsachen  verstandenen,  von  diesem  Denker  jedoch  als  wesentlich 
innerlich  bedingt  erwiesenen  Begriffe  wie  „Schicksal",  „Glück"  usw.  Von 
seinem  assoziationistischen  Standpunkt  aus  entwickelt  der  Verfasser,  dem  wir 
ein  gewichtiges  und  solides  Werk  über  die  „Psychologie  der  Vorstellungstypen" 
danken,  die  Methoden  der  „Vorstellungsverhinderung"  und  „-ablenkung"  (Nega- 
tive Vorstellungsökonomie)  und  die  Hinlenkung  zu  hohen  Eindrücken  und 
Gedanken  (Positive  Vorstellungsökonomie).  Und  so  kommt  er  zuletzt  auf 
Grund  dieser  psychologischen  Feststellungen  zu  einer  optimistischen  Gesamt- 
auffassung des  Lebens,  die  nicht  die  Augen  schließt  vor  den  Schatten,  nein, 
die  gerade  infolge  der  Schatten  das  Licht  um  so  heller  sieht.  Das  Buch  wendet 
sich,  bei  aller  wissenschaftlichen  Fundamentierung,  keineswegs  an  Gelehrte 
allein,  sondern  an  die  große  Zahl  derer,  die  unter  dem  Leben  leiden.  Und 
was  diese  besonders  dankbar  empfinden  werden,  ist  auch  bei  diesem  Buch 
allenthalben  der  Umstand,  daß  man  auf  jeder  Seite  das  Erleben  spürt.  Es 
ist  ein  falsches  Dogma,  daß  nur  um  des  Lebens  Preis  der  Mensch  es  lerne, 
das  Leben  nicht  zu  brauchen.  Eine  gründliche  Kenntnis  der  menschlichen 
Seele  und  ihrer  Lebensbedingungen  vermag  uns  auch  lange  vorher  schon 
manches  zu  lehren. 

4. 
So  verschieden  die  beiden  hier  besprochenen  Werke  in  sich  sind,  so  gehören 
sie  trotzdem  einem  gleichen  Typus  an,  der  große  Zukunftsmöglichkeiten  in 
sich  birgt.  Unsere  Zeit,  die  unsere  äußern  Mittel  mehr  und  mehr  einschränkt, 
wird  uns  stärker  und  stärker  auf  uns  selbst  zurückweisen,  sie  wird  uns 
zwingen,  mit  den  seelischen  Energien  sparsam  zu  verfahren  und  alles  auszu- 
werten, was  wir  bisher  im  Raubbau  vielfach  vergeudet  haben.  Der  Aufbau 
unseres  Volkes  wird  nicht  sowohl  von  äußeren  Maßnahmen  und  Gesetzen  ab- 
hängen, sondern  von  einer  inneren  Umstellung.  Diese  aber  nicht  durch 
Predigen,  sondern  durch  klar  erkennende  Belehrung  zu  erzielen,  das  ist  das 
gemeinsame  dieser  Bücher,  das  ist  es,  was  sie  zu  psychologischer  Pädagogik 
macht  und  damit  einreiht  in  die  Bestrebungen,  denen  sich  auch  diese  Zeit- 
schrift von  je  gewidmet  hat. 


Alfred  Adlers  Pädagogik 
auf   Grundlage  seiner  „vergleichenden  Individualpsychologie". 

Von  Cäsar  Russo. 

Pädagogische  Lehren  sind  charakterisiert:  erstens  durch  ihre  psycho- 
logische Grundlage,  durch  die  Anschauungen,  die  der  Pädagoge  von  der 
Funktionsweise  der  menschlichen  Psyche  hat,  zweitens  durch  das  —  im 
weitesten  Sinne  des  Wortes  —  ethische  Ziel,  das  durch  die  Erziehung  ver- 
wirklicht werden  soll,  durch  das  Persönlichkeitsideal  —  sei  es  allgemein  mensch- 
lich, sei  es  standesmäßig  oder  national  — ,  das  dem  Erzieher  als  richtung- 
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gebende  Idee  bei  seiner  Tätigkeit  vorschwebt,  und  drittens  durch  die  er- 
zieherische Methode,  durch  den  Weg,  auf  dem  der  Pädagoge  auf  der 
gegebenen  psychologischen  Grundlage  sein  ethisches  Ziel  zu  erreichen  sucht. 
Dieses  dritte  Moment  eines  pädagogischen  Systems  ist  zwar  von  den  beiden 
erstgenannten  abhängig,  aber  nicht  notwendigerweise  durch  diese  eindeutig 
bestimmt. 

Eine  referierende  Darstellung  eines  pädagogischen  Systems  wird  —  was 
für  die  originale  Produktion  pädagogischer  Anschauungen  nicht  in  gleicher 
Weise  gilt  —  der  besseren  Übersicht  halber  gut  daran  tun,  diese  drei  Mo- 
mente gesondert  zur  Darstellung  zu  bringen. 

Vor  der  Darstellung  der  Psychologie,  auf  denen  Alfred  Adlers  päda- 
gogische Anschauungen  basieren,  sei  daran  erinnert,  daß  das  Wort  „Psycho- 
logie", ähnlich  wie  das  Wort  „Philosophie",  zwei  verwandte,  aber  doch  ver- 
schiedene Begriffe  zu  decken  pflegt,  die  man  am  besten  als  „Schulbegriff" 
und  „Weltbegriff"  (Kant)  charakterisieren  kann. 

Die  Psychologie  als  Schulwissenschaft,  am  vollkommensten  ausgebildet 
als  physiologische  Psychologie,  der  es  durch  Anwendung  einer  der  natur- 
wissenschaftlichen ähnlichen  Methode  gelungen  ist,  gesetzmäßige  Beziehungen 
zwischen  den  psychischen  Funktionen  und  zwischen  diesen  und  den  phy- 
siologischen von  großer  Allgemeinheit  und  mit  beträchtlicher  Exaktheit  auf- 
zustellen, wird  der  Pädagogik  jederzeit  wertvolle  Dienste  leisten  kennen, 
wo  die  praktische  Anwendung  einfacher  GesetzHchkeiten  des  Seelenlebens 
von  durchschnittlicher  Geltung  und  deren  Abhängigkeit  von  körperlichen  Be- 
dingungen in  Betracht  kommen  (durchschnittliche  Merkfähigkeit,  Aufmerksam- 
keit, Ermüdung).  Sie  wird  jedoch  nicht  ausreichen,  sobald  dem  Erzieher  die 
Kenntnis  gerade  der  komplizierten  seelischen  Funktionsweisen,  in  denen  die 
individuellen  Unterschiede  von  ausschlaggebender  Bedeutung  sind,  vonnöten 
werden. 

Und  gerade  das  ist  ständig  der  Fall.  Hier  wird  der  praktische  Pädagoge, 
seine  vorwissenschaftliche  Erfahrung  zu  Rate  ziehend,  mit  richtigem  erziehe- 
rischen Takt  versuchen  müssen,  „gefühlsmäßig",  „instinktiv"  das  Richtige  zu 
treffen.  Er  wird  in  diesem  Sinne  ein  guter  „Psychologe"  sein  müssen,  in 
dem  wir  es  auch  vom  Arzt,  vom  Richter,  vom  Seelsorger  usw.  erwarten. 

Daß  diese  unsere  Erwartung  meist  enttäuscht  wird,  ist  leicht  begreiflich. 
Nicht  nur,  daß  die  zu  Rate  gezogenen  Erfahrungen  eine  Ordnung  vermissen 
lassen,  die  ein  sicheres  Verfügen  über  sie  ermöglichte,  ist  auch  der  objektive 
Wert  der  einzelnen  vorwissenschaftlichen  Erfahrung  recht  gering.  Es  fehlte 
ein  leitendes  Verstandesprinzip,  eine  Methode,  auf  Grund  derer  sie  gemacht 
worden  wären. 

Soll  die  Psychologie  in  dem  letztgenannten  Sinne,  die  „praktische  Menschen- 
kunde", allgemeingültige  Ergebnisse,  Ergebnisse  von  objektivem  Werte  liefern, 
so  muß  sie  durch  Anwendung  einer  Metho de  wissenschaftlich  gestaltet  werden. 

Eine  solcheMethode  ist  Alfred  Adlers  „vergleichende  Individualpsychologie".  0 


^)  Die  hauptsächlich  in  Betracht  kommenden  Publikationen  sind:  Alfred  Adler,  Über  den 
nervösen  Charakter,  Grundzüge  einer  vergleichenden  Individualpsychologie  und  Psychotherapie, 
2.  Aufl.,  Wiesbaden  1919,  ferner  die  Sammelbände:  Alfred  Adler,  Praxis  und  Theorie  der  Indi- 
vidualpsychologie, Vorträge  zur  Einführung  in  die  Psychotherapie  für  Ärzte,  Psychologen  und 
Lehrer,  München  und  Wiesbaden  1920;  Alfred  Adler  und  Carl  Für  tmüller,  Heilen  und  Bilden, 
ärztlich-pädagogische  Arbeiten  des  Vereines  für  Individualpsychologie,  München  1914.    —    Die 
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Eine  Reihe  A  von  Vorgängen  kann  logisch  geordnet  werden,  indem  man 
sie  auf  folgende  Weise  in  zwei  Reihen  Ai  und  A2  zerlegt.    Die  erste  dieser 

zwei  Reihen  Ai   kann   in  Teilreihen  Ai'   Ai"  Ai'" zerfällt  werden, 

von  denen  jede  als  Ursachenreihe  je  ein  Glied  der  zweiten  Reihe  A2  zur 
Wirkung  hat.     In  diesem  Falle  bezeichnet  man  die  einzelnen  GHeder   der 

zweiten  Reihe  A2  als  Ziele,  die  Teilreihen  Ai',  Ai",  Ai'" der  ersten 

Reihe  als  Wege  zu  diesen  Zielen.  Die  Reihen  von  Zielen  kann  man  nun 
manchmal  auf  gleiche  Weise  ordnen,  indem  man  sie  in  übergeordnete  Ziele 
und  Wege  zu  diesen  zerlegt.  Werden  die  Ziele  von  einem  mit  Bewußtsein 
begabten  Wesen  vorgestellt  und  gewollt  und  will  dieses  Wesen  auch  die 
Glieder  der  Wegreihen,  weil  es  sich  deren  Kausalzusammenhanges  mit  den 
Zielen  bewußt  ist,  so  nennt  man  die  Ziele  Zwecke  und  die  Glieder  der 
Wegreihen  Mittel  zu  diesen  Zwecken. 

Der  Mensch  handelt  (im  weitesten  Sinne  des  Wortes)  meist  nach  Zwecken. 
Er  ordnet  seine  Handlungen  und  seinen  Vorstellungsablauf  meist  bewußt  so, 
daß  sie  irgendwelche  vorher  vorgestellte  und  gewollte  psychische  oder  phy- 
sische Vorgänge  zur  Wirkung  haben.  Dies  legt  dem  Psychologen  die  logische 
Ordnung  der  menschlichen  Bewußtseinsvorgänge  nach  Zielen  und  Wegen 
nahe.  Betrachtet  man  jedoch  dabei  die  bewußten  Zwecke  des  Menschen 
als  Ziele,  die  Reihen  seiner  Mittel  als  Wege,  so  ergeben  sich  bald  Schwierig- 
keiten. Der  Mensch  ist  nämlich  erfahrungsgemäß  bei  der  bewußten  Ordnung 
seiner  Handlungen  nach  Zwecken  und  Mitteln  mannigfaltigen  Täuschungen 
ausgesetzt.  Nehmen  wir  den  häufigen  Fall  an,  daß  ein  Mensch  sich  klar 
bewußt  vornimmt,  einem  Mitmenschen  eine  „Wohltat"  zu  erweisen  und  nun 
Handlungen  vornimmt,  die  diesen  Mitmenschen  demütigen  und  ihm  dabei  nicht 
einmal  einen  in  Betracht  kommenden  materiellen  Vorteil  bieten.  Eine  solche 
eine  Schädigung  des  Mitmenschen  verursachende  Handlungsreihe  kann  man 
nicht  wohl  als  Weg  zum  Ziele  der  „Wohltat"  betrachten.  Es  wird  vielmehr 
zweckmäßig  sein,  den  ganzen  Vorgang  so  zu  ordnen,  daß  man  die  De- 
mütigung als  Ziel  und  die  dahinführenden  Handlungen  und  den  damit  zu- 
sammenhängenden Vorstellungsablauf  des  Handelnden  als  Weg  zu  diesem 
Ziele  betrachtet.  Anders  ausgedrückt:  man  achte  nicht  darauf,  was  der 
Mensch  sagt,  auch  wenn  man  Grund  hat  anzunehmen,  daß  er  die  Wahr- 
heit spricht,  sondern  auf  das,  was  er  tut. 

Die  Ordnung  nach  Zielen  und  Wegen  wäre  am  vollkommensten,  wenn  es 
möglich  wäre,  die  Ziele  immer  weiter  in  der  gleichen  Weise  bis  schließlich 
zu  einem,  allen  anderen  übergeordneten  Ziel,  dem  Endziel,  zu  ordnen. 
Dies  wird  oft  auf  nicht  unerhebliche  Schwierigkeiten  stoßen.  Man  kann 
aber  die  Ordnung  nach  Zielen  und  Wegen  oft  dadurch  ermöglichen,  daß 
man  zu  der  zu  ordnenden  Reihe  von  Vorgängen  einen  Vorgang  hinzu- 
dichtet, fingiert,  der  von  der  genannten  Reihe  verwirklicht  würde,  wenn 
es  nicht  eine  interkurrierende  Ursachenreihe  unmöglich  machte,  die  aber  für 
die  vorliegende  wissenschaftliche  Aufgabe  ohne  Interesse  ist  (Kürze  des 
Lebens  usw.).     In  diesem  Falle  bezeichnet  man  diesen  unmögUchen,   bloß 


„differentielle  Psychologie"  William  Sterns,  die  mit  der  hier  dargelegten  Methode  viele  Be- 
rührungspunkte aufweist,  wurde  mit  Absicht  nicht  berücksichtigt.  Deren  vergleichsweise  Be- 
rücksichtigung hätte  nämlich  ein  ausführliches,  den  Rahmen  dieser  Arbeit  überschreitendes  Ein- 
gehen auf  dieselbe  erfordert.  Hingegen  schien  es  zweckmäßig,  die  „Psychoanalyse"  Freuds 
zur  Beseitigung  eines  Mißverständnisses  kurz  in  Betracht  zu  ziehen. 
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fingierten  Vorgang,  der,  wenn  wirklich,  das  Ziel  der  genannten  Reihe  wäre, 
als  fiktives  Zieli). 

Nehmen  wir  an,  daß  gewisse  Erscheinungen  des  menschlichen  Seelen- 
lebens, die  Ordnung  aller  menschlichen  Lebensabläufe  nach  dem 
gleichen  fiktiven  Endziel  zweckmäßig  erscheinen  lassen,  so  könnten 
die  individuellen  Unterschiede  daraus  erklärt  werden,  daß  je  nach  der 
Position  des  betreffenden  Individuums,  nach  seiner  Stellung  zu  der  es 
umgebenden  Natur  (einschließlich  des  eigenen  Körpers)  und  seiner  Stellung 
zu  den  umgebenden  Mitmenschen,  seiner  sozialen  Stellung,  ver- 
schiedene Wege  gegen  dieses  fiktive  Endziel  führen,  ferner  daraus,  daß 
je  nach  seiner  Position  das  Abbiegen  vom  Wege  zum  fiktiven  Endziel, 
das  eben  wegen  dessen  Fiktivität  schließlich  notwendig  ist,  früher  oder 
später  erfolgen  wird. 

Dies  ist  in  Kürze  die  Methode  der  „vergleichenden  Individualpsychologie" 
Alfred  Adlers. 

Die  Annahme  welchen  fiktiven  Endzieles  erweist  sich  nun  als  zweck- 
mäßig? Betrachten  wir  die  Genese  des  menschlichen  Seelenlebens,  so  sehen 
wir  das  Kind  in  einer  Umgebung,  der  es  zunächst  nur  höchst  mangelhaft 
angepaßt  ist.  Seine  Triebe  finden  im  allgemeinen  keine  sofortige  Befrie- 
digung. Dies  wird  zur  Folge  haben,  daß  seine  zunächst  gleichgültigen  Emp- 
findungen einen  Wertunterschied  empfangen,  je  nachdem  sie  mit  der 
Befriedigung  eines  Triebes  zeitlich  verknüpft  sind,  oder  nicht.  Durch  diesen 
Wertunterschied  gewinnt  das  Kind  das  erste  Ordnungsprinzip  für  seine  Emp  - 
findungen.  Nach  dem  Schema:  Triebbefriedigung  anzeigend  —  Verzögerung 
der  Triebbefriedigung  anzeigend,  apperzipierend,  orientiert  es  sich  in  der 
Umgebung,  während  gleichzeitig,  weil  diese  Orientierung  die  Triebbefriedigung 
fördert,  das  Streben  nach  dieser  Orientierung  erwacht. 

Die  Apperzeption  nach  diesem  Schema  hat  aber  zur  Folge,  daß  das  Kind 
seinen  Körper  verhältnismäßig  bald  scharf  von  der  Umgebung  unterscheidet, 
daß  es  sein  empirisches  Ich  in  einem  scharfen  Gegensatz  zum  Nicht-Ich 
erfaßt.  Im  Bereiche  des  Nicht-Ich  sind  jedoch  gewisse  Körper,  die  animali- 
schen Wesen  und  besonders  die  Menschen,  durch  ihre  Eigenbeweglichkeit, 
die  besondere  Bedeutung  für  die  Triebbefriedigung  des  Kindes  hat,  aus- 
gezeichnet. Mit  der  Ichfindung  verbunden  ist  daher  die  Erfassung  der 
Nebenmenschen  (zu  denen  das  Kind  anfänglich  auch  gewisse  Tiere  rechnen 
mag)  als  etwas,  das  zwar  durchaus  nicht  Ich,  dem  Ich  aber  doch  in  irgend- 
welcher Weise  prinzipiell  gleichartig  ist.  Nun  ist  aber  die  Bedeutung  der 
das  Kind  umgebenden  Menschen  für  dessen  Triebbefriedigung,  somit  deren 
Wert  wesentlich  größer  als  der  seiner  selbst.  Mit  der  Ichfindung  untrenn- 
bar verbunden  ist  die  Entstehung  des  kindlichen  Minderwertigkeits- 
gefühls. Als  Ursache  für  seine  eigene  Minderwertigkeit  erfaßt  das  Kind 
bald  sein  Unten  sein,  seine  Kleinheit  und  die  damit  anscheinend  verbundene 
Schwäche  und  Ohnmacht.  Als  Ursache  für  den  hohen  Wert  der  anderen 
Menschen,  deren  Oben  sein,  deren  Größe  und  die  damit  verbundene  Stärke 
und  Macht.  Wäre  es  selbst  oben,  groß,  stark,  hätte  es  selbst  Macht,  dann 
könnte  es  alle  seine  Triebe  unabhängig  von  den  Anderen  befriedigen,  dann 


^)  über  die  Bedeutung  der  Fiktionen  für  das  wissenschaftliche  Denken  vgl.  HansVaihinger, 
Die  Philosophie  des  Als  Ob,  4.  Aufl.    Leipzig  1920. 
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hätte  es  selbst  für  sich  den  größten  Wert.  Als  Protest  gegen  die  eigene 
Minderwertigkeit  regt  sich  der  „Wille  zur  Macht"  (Nietzsche).  Als  richtung- 
gebendes Ideal  bei  diesem  Streben  zur  Höhe,  nach  Größe,  nach  Stärke  und 
Macht  dient  dabei  dem  Kinde  naturgemäß  die  augenscheinlich  mächtigste 
Person  seiner  Umgebung,  meist  der  die  Familie  beherrschende  Vater,  aus- 
nahmsweise die  Mutter,  ein  Erzieher,  ein  erwachsener  Bruder,  also  fast  immer 
ein  erwachsener  Mann.  Daher  nennt  Alfred  Adler  das  dem  kindlichen 
Minderwertigkeitsgefühl  entspringende  Streben  nach  Macht  den  „männ- 
lichen Protest". 

Nun  ist  aber  zu  berücksichtigen,  daß  die  Bedeutung  dieses  dominierenden 
Mannes  für  die  kindliche  Triebbefriedigung  eine  außerordentlich  große  ist. 
Er  vermag  im  Bereiche  des  kindlichen  Wunschlebens  alles.  Er  ist  allen 
anderen  Menschen,  sofern  sie  in  den  Bereich  des  kindlichen  Horizontes 
treten,  scheinbar  überlegen.  Kurz  —  der  Vater  (oder  wer  an  dessen  Stelle 
steht),  ist  vom  Standpunkte  der  kindlichen  Wertung  aus  allmächtig. 

Dies  in  Kürze  die  psychische  Situation  des  Menschen  zur  Zeit  der  Ich- 
findung.  Diese  Situation  legt  es  nahe,  das  menschliche  Handeln  und  den 
damit  zusammenhängenden  Vorstellungsablauf  mittels  eines  fiktiven  End- 
zieles zu  ordnen,  das  man  durch  die  Wörter  Allüberlegenheit,  All- 
macht, GottähnHchkeit  kennzeichnen  kann,  ein  Ansatz,  dessen  volle 
Berechtigung  sich  natürlich  erst  in  der  Möglichkeit  seiner  Durchführung 
erweist  1). 

Es  ist  zunächst  leicht  ersichtlich,  daß  durch  eine  solche  Betrachtungsweise 
die  große  Rolle,  die  maßlose  Herrschsucht,  nie  befriedigter  Ehrgeiz  im 
menschhchen  Leben  spielen  und  deren  hervorragende  Bedeutung  für  die 
psychische  Entwicklung  des  hilflosen  Kindes  zum  selbständigen  Erwachsenen, 
dieses  zu  höheren  Graden  der  Vollkommenheit,  primitiver  Völker  zu  immer 
höherer  Kultur,  worauf  schon  Kant  mit  Nachdruck  hingewiesen  hatte 2),  in 
voller  Schärfe  erfaßt  werden  kann.  Ferner  läßt  sich  leicht  ersehen,  daß 
es  auf  diese  Weise  möglich  ist,  die  individuellen  Unterschiede  daraus  zu 
erklären,  daß  je  nach  der  Position  des  Menschen:  seiner  körperUchen  Be- 
schaffenheit (insbesondere  Leistungsfähigkeit),  seiner  Erziehung,  seiner  (im 
weitesten  Sinne  des  Wortes)  sozialen  Stellung,  verschiedene  Wege  zum 
gleichen  Ziele  führen.  Durch  diese  Methode  ist  es  bei  genauer  Kenntnis  der 
Position  eines  Menschen  mit  einem  gewissen  Grade  von  Sicherheit  möglich, 
sein  Verhalten  vorauszubestimmen,  freilich  prinzipiell  anders  „wie  eine  Mond- 
oder Sonnenfinsternis"  3),  da  ja  durch  die  Wirkung  die  Ursache,  also  auch 
durch  das  Ziel  der  Weg  nicht  eindeutig  bestimmt  ist;  wohl  aber  wie  ein 
Ingenieur  zur  Lösung  einer  Aufgabe  eine  bestimmte,  wenn  auch  nicht  ein- 
deutig bestimmte  Konstruktion  wählt. 

Es  bleibt  noch  zu  untersuchen,  durch  welche  Ursachenreihe  der  Weg  zum 
fiktiven  Endziel  durchkreuzt  wird.  Vor  allem  ist  es  natürlich  der  Widerstand 


^)  Zu  vorstehenden  prinzipiellen  Ausfühi'ungen  vgl.  bes.  „Die  Individualpsychologie ,  ihre 
Voraussetzungen  und  Ergebnisse  (1914)"  in  Praxis  und  Theorie  der  Individualpsychologie,  S.  1 — 10. 

2)  Kant,  Idee  zu  einer  allgemeinen  Geschichte  in  weltbürgerlicher  Absicht,  in  der  Berlinischen 
Monatsschrift,  November  1784,  und  in  den  diversen  Gesamtausgaben  (z.  B.  Kants  Sämtliche 
Werke,  herausgegeben  von  Karl  Vorländer  [Philosophische  Bibliothek],  Band  VI). 

2)  Kant,  Kritik  der  praktischen  Vernunft,  herausgegeben  von  Kerl  Kehrbach.  Reclams 
Universal-Bibliothek  S.  120. 
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der  anderen  Menschen.  Aber  es  tritt  noch  ein  Umstand  von  großer  sozialer 
Bedeutung  hinzu:  das  heranwachsende  Kind  tritt  früher  oder  später  zu  andern 
in  Beziehung,  die  es  sich  selbst  als  an  Macht  ungefähr  gleich  bewertet  und 
deren  Streben  dem  seinen  ungefähr  gleichgerichtet  ist,  und  macht  hierbei  die 
Erfahrung,  daß  es  durch  Zusammenwirken  mit  diesen  zu  Leistungen  fähig 
ist,  die  es  allein  zu  vollbringen  nicht  imstande  wäre,  daß  es  auf  diese  Weise 
viele  seiner  Wünsche  leichter  befriedigen  kann,  daß  seine  Minderwertigkeit 
durch  Zusammenschluß  mit  Anderen  geringer  wird.  Infolgedessen  gewinnt 
die  Gemeinschaft  mit  Gleichge werteten  Bedeutung  für  die  Triebbefriedigung, 
wird  positiv  ge wertet;  es  regt  sich  im  Kinde  das  Gemeinschaftsgefühl. 
Wächst  nun  das  Kind  heran,  so  wächst  auch  seine  Anpassung  an  die  Um- 
gebung, wird  sein  Unterschied  gegen  die  Erwachsenen  immer  geringer;  der 
männliche  Protest  verhert  an  Anlaß  und  an  Bedeutung.  Hingegen  wird  der 
Kreis  derer,  deren  Gemeinschaft  positiv  zu  werten  es  Grund  hat,  im  all- 
gemeinen größer  (Schule,  Arbeitsgemeinschaft  usw.);  sein  Gemeinschafts- 
gefühl wächst.  Das  Streben  nach  Allüberlegenheit  wird  dort,  wo  es  mit  dem 
erstarkten  Gemeinschaftsgefühl  in  Widerstreit  gerät,  aufgegeben  und  nur  dort 
beibehalten,  wo  es  sich  mit  diesem  vereinbaren  läßt,  gewinnt  die  Form  des 
Strebens,  die  anderen  durch  Leistungen  von  Wert  für  die  Gemeinschaft 
(kulturell  wertvolle  Leistungen)  zu  übertreffen.  Die  Einordnung  des 
Menschen  in  die  menschliche  Gemeinschaft  ist  gelungen;  er  ist  vom  Wege 
zum  fiktiven  Endziel  abgebogen. 

Begreiflicherweise  wird  dieser  günstigste  Fall  nicht  allzu  oft  eintreten.  Ist 
die  Position  des  Kindes  aus  irgendwelchen  Gründen  eine  ungünstigere,  so 
wird  seine  Anpassung  an  die  Umgebung  erschwert,  sein  Minderwertigkeits- 
gefühl und  der  daraus  entspringende  männhche  Protest  stärker  sein.  Und 
eben  weil  das  Streben  nach  Überlegenheit  dem  Gefühl  der  Minderwertigkeit 
entspringt,  wird  es  auf  denjenigen  Gebieten  am  stärksten  sein,  in  denen  die 
Anpassung  am  meisten  erschwert  ist.  Schon  ein  einzelnes  minderwertiges 
Organ  verschiebt  die  Position  des  Kindes.  Das  Streben  nach  Überlegenheit 
wird  besonders  stark  sein  auf  den  Gebieten,  in  denen  die  Leistungsfähigkeit 
dieses  Organs  in  Betracht  kommt.  Unter  Umständen  können  hieraus  ein- 
seitige Leistungen  von  hohem  kulturellen  Wert  entspringen;  Minderwertigkeit 
des  Auges  kann  bedeutsame  Leistungen  auf  dem  Gebiete  der  bildenden  Künste 
und  auch  der  Dichtkunst,  solche  des  Ohres  auf  dem  Gebiete  der  Musik,  solche 
der  zum  Sprechen  dienenden  Organe  auf  dem  Gebiete  der  Rede-  und  Schau- 
spielkunst zur  Folge  haben.  ^) 

Wesentlich  ungünstiger  ist  die  Situation,  wenn  solche  Organe  minderwertig 
sind,  deren  Minderwertigkeit  eine  gewisse  Herabsetzung  der  Leistungsfähig- 
keit im  allgemeinen  zur  Folge  hat,  die  Anpassung  an  die  Umgebung  er- 
schwert, ohne  daß  durch  besonderes  Training  dieses  Organs  Leistungen  von 
kulturellem  Wert  vollbracht  werden  könnten  (Magen-Darmtrakt,  Harnwege) 
oder  wenn  das  Kind  im  allgemeinen  schwächlich,  unterernährt  oder  dergl. 
ist.     In  einer  ähnlichen  Position  befindet  sich  auch  das  zu  streng  erzogene 


^)  Vgl.  Alfred  Adler,  Studie  über  Minderwertigkeit  von  Organen.  Berlin  und  Wien  1907. 
Ferner:  „Die  Theorie  der  Organminderwertigkeit  und  ihre  Bedeutung  für  Philosophie  und 
Psychologie.  Vortrag  in  der  Philosophischen  Gesellschaft  an  der  Universität  in  Wien  (1907)  von 
Alfred  Adler",  in  Heilen  und  Bilden. 
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und  das  verwöhnte  Kind,  ferner  unter  den  gegenwärtigen  kulturellen  Ver- 
hältnissen bis  zu  einem  gewissen  Grade  auch  das  Mädchen. 

Das  Minderwertigkeitsgefühl  und  folglich  auch  der  männliche  Protest  eines 
solchen  Kindes  ist  stärker  entwickelt.  Das  gereizte  Streben  nach  Allüberlegen- 
heit wird  mit  größerer  Zähigkeit  festgehalten  werden,  auch  dort,  wo  es  mit 
dem  Gemeinschaftsgefühl  in  Widerstreit  steht.  Dieses  wird  sich  daher  nicht 
frei  entfalten  können.  Da  einem  Kinde  in  der  genannten  Position  die  An- 
passung an  die  Umgebung  nur  in  sehr  unvollkommener  Weise  gelingt,  behält 
es  diesen  kindlichen  Habitus:  das  Gefühl  der  eigenen  Minderwertigkeit, 
starkes  Streben  nach  Macht  bei  Mangel  an  Gemeinschaftsgefühl  auch  in 
späterem  Alter  bei.  Ein  solcher  Mensch  biegt  vom  Wege  zum  fiktiven  End- 
ziele nicht  ab,  wenn  er  es  natürlich  aus  anderen  Gründen,  wie  Kürze  des 
Lebens,  äußere  Widerstände  usw.,  auch  nicht  erreichen  kann. 

Es  gibt  nun  verschiedene  Möglichkeiten.  Am  nächstliegenden  erscheint 
es,  daß  dieser  Mensch  von  Kindheit  an  alle  als  machtvoll,  als  männlich  ge- 
werteten Züge  mit  besonderer  Schärfe  hervortreiben  wird;  Empörung  gegen 
Stärkere,  herrisches  Verhalten  gegen  Schwächere,  Härte,  Grausamkeit,  An- 
griffs- und  Kampflust.  Es  entwickelt  sich  auf  diese  Weise  der  Typus  des 
„Herrenmenschen",  der  dann  je  nach  der  späteren  Position  des  Menschen, 
namenthch  seiner  sozialen  Stellung,  einen  äußerlich  recht  verschiedenartigen 
Anbhck  bieten  wird. 

Aber  nur  unter  besonders  günstigen  Umständen  wird  dieser  gerade  Weg 
zum  fiktiven  Endziel  gangbar  sein.  Meist  wird  das  Kind  die  Erfahrung 
machen,  daß'  die  direkte  Agression  nicht  zum  Sieg,  sondern  zur  Niederlage 
führt,  keinen  Zuwachs,  sondern  eine  Abnahme  an  Macht  zur  Folge  hat. 
Und  gleichzeitig  macht  es  dabei  oft  die  Erfahrung,  daß  gerade  ein  schein- 
barer Verzicht  auf  Agression,  daß  scheinbare  Unterordnung  und  Betonung 
der  eigenen  Schwäche  de  facto  seine  Macht  vermehrt.  Denn  je  hilfloser  und 
dabei  fügsamer  ein  Kind  ist,  desto  mehr  sehen  sich  meist  die  Erwachsenen 
seiner  Umgebung  veranlaßt,  für  dasselbe  Sorge  zu  tragen,  desto  leichter  ver- 
mag es  Stärkere  in  seinen  Dienst  zu  stellen.  Es  wird  daher  seine  Schwäche, 
alle  als  kindlich,  als  weiblich  gewerteten  Züge  übertreiben  und  wird,  auf 
diese  Weise  heranwachsend,  nie  zum  selbständigen  Erwachsenen  werden,  ein 
Verhalten,  das  bei  den  noch  bestehenden  sozialen  Zuständen  besonders  dem 
Weibe  leicht  gemacht  wii  d.  Doch  das  Ziel  dieser  Unterwerfung  ist  und  bleibt 
die  Beherrschung,  das  Ziel  der  betonten  Weiblichkeit,  die  Allüberlegenheit,  d.  h. 
die  volle  Männlichkeit  im  kindlichen  Sinne  dieses  Wortes;  daher  spricht  Adler 
treffend  vom  männlichen  Protest  mit  weiblichen  Mitteln.^ 

Aber  auch  dieser  Umweg  zum  fiktiven  Endziel  ist  in  vielen  Fällen  nicht 
gangbar.  Bei  Gleichgültigkeit  oder  gar  Härte  der  Umgebung  kann  die  schein- 
bare Unterwürfigkeit  leicht  zur  tatsächlichen  Unterwerfung  führen.  Sieht 
ein  Mensch  nun  von  frühester  Kindheit  an  auf  jedem  Wege  zur  Höhe  die 
drohende  Niederlage,  so  wird  sein  Streben  vor  allem  darauf  gerichtet  sein, 
jeder  MögHchkeit  einer  Niederlage  auszuweichen.     Er   wird   ängstlich  jeder 


*)  Vgl.  „Der  psychische  Hermaphroditismus  im  Leben  mid  in  der  Neurose"  in  Heilen  imd 
Bilden,  ferner  „Psychischer  Hermaphroditismus  und  männlicher  Protest  —  ein  Kernproblem  bei 
nervösen  Erkrankungen"  und  „Über  männliche  Einstelluug  bei  weiblichen  Neurotikem"  in  Piaxis 
und  Theorie  der  Individualpsychologie. 
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Entscheidung  aus  dem  Wege  gehen.  Natürhch  wird  der  subjektive  Zwang 
zu  solchem  Verhalten  sein  Gefühl  der  eigenen  Minderwertigkeit  noch  wesent- 
lich vertiefen,  somit  die  Gereiztheit  seines  Strebens  nach  Überlegenheit  erhöhen. 

Bei  jeder  abgelehnten  Entscheidung  bietet  sich  aber  ein  Ausweg  zu  einer 
vorübergehenden  subjektiven  Befriedigung  dieses  Strebens  durch  eine  Hypo- 
these, eine  „Wenn -Konstruktion".  Der  Mensch  kann  nämlich  anneh- 
men, daß,  wenn  nicht  gewisse  Umstände,  die  als  „unverschuldet",  als  ihm 
nicht  zurechenbar  gewertet  werden,  ihn  gezwungen  hätten,  der  Entscheidung 
über  Sieg  oder  Niederlage  auszuweichen,  er  ganz  bestimmt  gesiegt  hätte. 
Krankheit,  Tücke  des  Objekts  und  der  Mitmenschen  usw.  sind  solche  Um- 
stände, die  zu  der  genannten  subjektiven  Befriedigung  des  Strebens  nach 
Überlegenheit  beitragen.  Diese  werden  daher  positiv  gewertet  und  gesucht 
werden.  Dieser  Weg  führt  zur  Neurose,  einer  Auffassung,  die  ihre  Bestä- 
tigung darin  findet,  daß  es  Adler,  wie  die  von  ihm  veröffentlichte  Kasu- 
istik zeigt,  gelingt,  durch  eine  auf  diesen  Anschauungen  fußende  Heilpäda- 
gogik Neurosen  zu  beseitigen,  und  zwar  auch  solche,  die  im  allgemeinen 
nicht  als  psychogen  gelten  (Trigeminusneuralgie).^ 

Ist  das  Minderwertigkeitsgefühl  und  somit  das  Streben  nach  Überlegenheit 
ganz  besonders  stark  und  bringt  es  eine  besonders  ungünstige  Position  mit 
sich,  daß  es  nicht  einmal  gelingt,  Ereignissen,  die  als  Niederlage  gewertet 
werden,  auszuweichen,  so  bleibt  noch  ein  letzter  Ausweg:  das  erstrebte 
Ziel  der  Überlegenheit  in  irgendeiner  Form  als  erreicht  zu  fingieren,  die 
Wirklichkeit  zu  mißachten  und  diese  Figmente  als  Wirklichkeit  zu  bewerten. 
Dieser  Ausweg  ist  die  Psychose,  und  Adler  hat  gezeigt,  daß  Größenideen  die 
dominierenden  Vorstellungen  im  Seelenleben  auch  solcher  Psychotiker  sind, 
bei  denen  oberflächlichere  Betrachtung  sie  zunächst  nicht  erwartet,  wie  etwa 
beim  Melancholiker. 

Natürlich  liegen  die  Verhältnisse  beim  wirklichen  Menschen  wesentlich 
komplizierter.  Nur  selten  wird  ein  Mensch  einem  der  vorstehend  geschil- 
derten Typen  in  einseitiger  Weise  allein  entsprechen.  Die  Darstellung  dieser 
einseitigen  Typen  sollte  nur  in  schablonenhafter  Weise  zeigen,  wie  es  die 
„vergleichende  Individualpsychologie"  ermöglicht,  bei  Kenntnis  der  Position  die 
individuellen  Unterschiede  des  menschlichen  Seelenlebens  durch  Konstruktion 
der  individuellen  Leitlinie  zum  überindividuellen  fiktiven  Endziel  zu 
verstehen. 

Zum  Schlüsse  dieser  Darlegung  der  Adlerschen  Psychologie  sei  noch  auf 
ein  ziemlich  verbreitetes  Mißverständnis  hingewiesen,  als  ob  nämlich  die 
„vergleichende  Individualpsychologie"  eine  Abart  der  Freudschen  „Psycho- 
analyse" wäre  oder  mit  dieser  in  einem  mehr  oder  minder  engen  Zusammen- 
hang stünde.  Daß  dies  jedoch  in  keiner  Weise  der  Fall  ist,  wird  für  Kenner 
der  Psychoanalyse  aus  vorstehender  methodisch  geordneten  Darlegung  der 
Adlerschen  Grundgedanken  wohl  ohne  weiteres  hervorgegangen  sein.  Dies 
hat  auch  Freud,  dessen  Werk  die  Psychoanalyse  ist,  deutlich  erkannt, 2) 
wenn  er  auch,    Adler  teilweise  mißverstehend,  in  manchen  Gedanken  der 


*)  Vgl.  „Die  psychische  Behandlung  der  Trigeminusneuralgie"  in  Praxis  und  Theorie  der 
Individualpsychologie . 

2)  Sigm.  Freud,  Zur  Geschichte  der  psychoanalytischen  Bewegung  S.  244  im  Jahrbuch  der 
Psychoanalyse,  her.  v.  Prof.  Dr.  S.  Freud,  Neue  Folge  des  Jahrbuchs  für  psychoanalytische  und 
psychopathologische  Forschungen.     VI.  Bd.    Leipzig  und  Wien  1914. 
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Adlerschen  Psychologie  nur  eine  „Umdeutungsarbeit"  seiner  eigenen  Gedanken 
erblicken  will.  Ebenso  hat  Freud  selbst —  mag  er  es  auch  von  seinem 
Standpunkte  aus  als  Tadel  meinen  —  anerkennen  müssen,  daß  das  Ziel  der 
Adlerschen  Theorie  über  das  der  Psychoanalyse  hinausgeht,  da  jene 
„Benehmen  und  Charakter  der  Menschen  mit  demselben  Griff  verständlich 
machen  (will),  wie  die  neurotischen  und  psychotischen  Erkrankungen  der- 
selben", i)  d.  h.  aber  schheßhch  nichts  anderes,  als  daß  sie  der  Forderung,  die 
man  an  eine  gute  Theorie  stellen  muß,  nämlich  möghchst  mannigfaltige  Er- 
scheinungen einheitlich  zu  erklären,  in  höherem  Grade  gerecht  zu  werden 
versucht. 

Genaueres  Eingehen  auf  die  tiefgreifenden  Unterschiede  zwischen  der 
„vergleichenden  Individualpsychologie"  und  der  „Psychoanalyse"  würde  eine 
kritische  Beleuchtung  der  letztgenannten  Theorie  erfordern  und  daher  wohl 
den  Rahmen  der  vorliegenden  Arbeit  weit  übersteigen. 

Nur  auf  zwei  Umstände  sei  hingewiesen.  Zunächst:  der  Wille  zur  Macht 
(der  „männliche  Protest")  bei  Adler  steht  in  keinerlei  Analogie  zum  Sexual- 
trieb bei  Freud;  er  ist  überhaupt  kein  den  anderen  Trieben  neben-  oder 
übergeordneter  Trieb,  sondern,  wie  aus  dieser  Darlegung  ersichtlich  sein 
dürfte,  ein  logisch  und  real  zugleich  gemeintes  Ordnungsprinzip  für  sämtliche 
Triebe.  Ferner:  der  Begriff  des  „Unbewußten"  in  dem  Sinne  wie  bei 
Freud  findet  sich  bei  Adler  überhaupt  nicht.  Dort,  wo  Adler  gelegentlich 
diesen  Ausdruck  gebraucht,  geschieht  es  in  einem  ganz  anderen  Sinne,  dessen 
Auseinanderlegung  zu  viel  Eingehen  auf  Einzelheiten  erfordern  würde. 
Jedenfalls  scheint  es  beachtenswert,  daß,  wie  vorstehende  Darlegung  zeigt, 
die  Adlerschen  Grundgedanken  von  diesem  Begriffe  ganz  unabhängig  sind. 2) 

Es  Hegt  auf  der  Hand,  daß  die  Anwendungsmöglichkeiten  der  Adlerschen 
Psychologie  sehr  zahlreich  sind.  Auf  Neurologie  und  Psychiatrie  wurde 
schon  hingewiesen.  Auf  manchen  anderen  Gebieten  (z.  B.  Psychologie  der 
Dichtkunst)  finden  sich  zur  Zeit  wertvolle  Ansätze  vor.  Die  Bearbeitung 
wieder  anderer  Gebiete  (z.  B.  der  Kriminalistik)  von  diesem  Standpunkte  aus 
steht  derzeit  noch  aus.  Nächst  der  Neurologie  am  meisten  berücksichtigt 
wurde  bisher  die  Pädagogik.  Soll  nun  hier  Adlers  Pädagogik,  wie  sie  teils' 
in  seinen  eigenen,  teils  in  manchen  seiner  Anhänger  (Carl  Furtmüller,  L.  E. 
Wexberg,  FeUx  Asnaurow,  D.  E.  Oppenheim  u.  a.)  Schriften  niedergelegt 
ist,  zusammenhängend  wiedergegeben  werden,  so  ist  es,  wie  schon  eingangs 
erwähnt,  zweckdienlich,  vorher  ein  wenig  bei  seinen  ethischen  Anschauungen 
zu  verweilen. 

Wenn  auch  die  Psychologie,  einschließUch  der  praktischen  Menschenkunde 
von  ethischen  Erwägungen  unabhängig  ist  und  auch  umgekehrt  eine  reine 
Ethik  nicht  auf  Psychologie  gegründet  werden  kann,  so  können  doch  durch 
eine  bestimmte  Betrachtungsweise  des  menschlichen  Seelenlebens  bestimmte 
Wertungen,  wenn  auch  nicht  gegründet,  so  doch  nahegelegt  werden.  Es 
dürfte  aus  den  bisherigen  Darlegungen  wohl  ersichtlich  geworden  sein,  welche 
Bedeutung  dem  Gemeinschaftsgefühl  für  die  gedeihliche  Entwicklung  des 
Einzelnen,  für  seine  Einordnung  in  die  menschUche  Gesellschaft,  für  die 
Lenkung  seines  Strebens  nach  Überlegenheit  in  kulturfördernde  Bahnen  und 

')  Freud,  1.  c.  S.  245. 

-)  Über "  gewichtige  erkenntnistheoretische  Bedenken  gegen  den  Begriff  des  „Unbewußten" 
vgl.  bes.  Robert  Reininger,  Das  psycho-physische  Problem,  Wien  und  Leipzig  1916,   S.  20. 
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somit  auch  für  das  Gedeihen  der  menschhchen  Gesellschaft  zukommt.  Es 
lag  daher  für  Adler  nahe,  das  Gemeinschaftsgefühl  sittUch  positiv  zu  werten. 
Und,  da  ein  zu  starker  Wille  zur  Macht  die  Entwicklung  des  Gemeinschafts- 
gefühles hemmt,  die  fortschreitende  Überwindung  dieses  Willens  zu  postu- 
lieren. ^  Immerhin  kann  es  möglich  sein,  auch  ein  starkes  Streben  nach 
Überlegenheit  in  kulturell  wertvolle  Bahnen  zu  lenken;  um  so  leichter,  je 
offener  dieses  Streben  zutage  tritt.  Nahezu  unmöglich  wird  es  aber,  wenn 
dieses  Streben  in  objektiv  unkontrolHerbaren  „ Wen q" -Konstruktionen  seine 
freihch  nur  vorübergehende  Befriedigung  findet,  wenn  es  zur  Suche  nach 
„unverschuldeten"  Umständen,  die  ein  FUehen  vor  jeder  Entscheidung  ge- 
statten, entartet  ist.  Positive  sittliche  Bewertung  des  Verantwortlichkeits- 
bewußtseins, negative  der  Feigheit  liegt  nahe. 

Wer  bedingungslos  die  Verantwortung  für  seine  Taten  übernimmt  und  sich 
der  durch  die  sozialen  Beziehungen  bedingten  Verflochtenheit  der  Hand- 
lungen verschiedener  Menschen  stets  lebhaft  bewußt  ist,  wird  auch  die  Ver- 
antwortung für  den  durch  ihn  bedingten  Teil  der  Handlungen  seiner  Mit- 
menschen fühlen  und  schließlich  mit  Dostojewski  zur  Überzeugung  gelangen, 
„daß  jeder  teilhaftig  ist  an  der  Schuld  des  andern". 2)  Wenn  Adler  diese 
Formel  weit  über  den  kategorischen  Imperativ  Kants  stellt,  so  ist  das  wohl  — 
wie  aus  dem  Zusammenhang  mit  anderen  ethischen  Bemerkungen  in  Adlers 
Schriften  hervorzugehen  scheint  —  gegen  den  kategorischen  Imperativ  in  der 
materialen  Deutung  gerichtet,  die  vielfach  ins  Volksbewußtsein  eingedrungen 
ist  und  nicht  gegen  das  rein  formale  Sittengesetz  Kants.  Denn  abgesehen 
davon,  daß  sich  unter  dieses  die  Formel  Dostojewskis  sehr  wohl  subsummieren 
läßt,  bedeutet  Adlers  Forderung  der  „bewußten  Entfaltung  des  Gemein- 
schaftsgefühls" 3)  die  schönste  Erfüllung  der  von  Kant  für  das  mensch- 
liche Wollen  postulierten  Form  der  Allgemeingültigkeit.  Und  daß  dies 
die  Form  der  uns  alle  bindenden  Vernunft  ist,  erkennt  gerade  Adler  außer- 
ordentlich scharf,  wenn  er  von  der  „immanenten  Logik  des  menschhchen 
Zusammenlebens"  spricht.'*) 

Wer  in  der  Position,  somit  vor  allem  auch  in  der  —  im  weitesten  Sinne 
des  Wortes  —  sozialen  Stellung  des  Menschen  das  Bestimmende  für  sein 
Verhalten  und  in  der  Überwindung  des  Willens  zur  Macht  und  in  der  Ent- 
faltung des  Gemeinschaftsgefühls  erstrebenswerte  Ziele  sieht,  wird  sich  auch 
der  sozialen  und  politischen  Bewegung  anschließen,  welche  die  Möglichkeit 
zur  Ausübung  von  Macht  über  die  Mitmenschen  verringern  und  deren  Ge- 
meinschaft enger  gestalten  will:  dem  Sozialismus.  Für  diesen  die  erziehe- 
rischen Vorbedingungen  zu  schaffen,  wird  vor  allem  auch  das  Ziel  einer  auf 
den  geschilderten  psychologischen  Einsichten  und  ethischen  Wertungen 
fundierten  Pädagogik  sein.^) 

Zweierlei  muß  eine  solche  Pädagogik  zu  erreichen  suchen: 

Erstens  eine  möghchst  starke  Entwicklung  des  Gemeinschaftsgefühls.    Gleich- 


*)  über  den  nervösen  Charakter,  Vorwort  zur  IL  Auflage. 

2)  „Dostojewski"  Vortrag,  gehalten  in  der  großen  Turnhalle  zu  Zürich  1918,  S.  201,  in 
Praxis  und  Theorie  der  Individualpsychologie. 

3)  Praxis  und  Theorie,  S.  10.  ^)  Praxis  n.  Theorie,  S.  IV. 

^)  Wobei  sich  Adler  von  Versuchen  der  gewaltsamen  Durchführung  der  sozialistischen 
Ideen  abwendet,  cf.  Alfred  Adler,  Bolschewismus  und  Seelenkunde  in  „Der  Friede",  Dezember- 
heft 1919. 
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zeitig  wird  dadurch  das  vorhandene  Streben  nach  Überlegenheit  teils  in  ge- 
meinschaftsfördernde  Bahnen  gelenkt,  teils  überwunden. 

Zweitens  eine  nicht  zu  große  und  mit  zunehmendem  Alter  abnehmende 
Stärke  des  Willens  zur  Macht.  Gleichzeitig  wird  dadurch  eine  Drosselung 
des  Gemeinschaftsgefühls  verhindert. 

ad  1)  Das  Gemeinschaftsgefühl  entwickelt  sich  nur  in  der  Gemeinschaft, 
vor  allem  durch  das  Zusammenwirken  mit  Gleichgewerteten.  Daher  sind 
alle  Bestrebungen,  das  Kind,  „damit  es  nicht  in  schlechte  Gesellschaft  gerate", 
von  anderen  Kindern  zu  isoheren,  verderblich.  Die  schlechteste  Gesellschaft  für 
das  Kind  ist  die  ausschließlich  von  Erwachsenen.  Auch  zwischen  Geschwistern 
verschiedenen  Alters  und  Geschlechts  besteht  eine  noch  näher  zu  charakte- 
risierende zu  heftige  Rivalität,  als  daß  die  Entwicklung  eines  starken  Gemein- 
schaftsgefühls von  deren  Verhältnis  aus  ihren  Anfang  nehmen  könnte.  Daher 
soll  neben  der  Erziehung  in  der  Famihe  die  in  der  Gemeinschaft  mit  ungefähr 
Gleichaltrigen  beiderlei  Geschlechts  möglichst  früh,  jedenfalls  noch  im  vor- 
schulpfhchtigen  Alter  einsetzen.  Soll  aber  das  Gemeinschaftsgefühl  auch 
das  Verhältnis  des  heranwachsenden  Kindes  zu  den  Eltern  und  zum  Lehrer 
umfassen,  so  müssen  diese  es  dem  Kinde  ermöglichen,  sie  als  sich  in  irgend- 
welcher Hinsicht  gleichartig  zu  werten.  Sie  müssen  sich  vor  jeder  Über- 
treibung ihrer  Autorität  hüten.     Und  damit  kommen  wir 

ad  2)  zu  dem  Punkte,  in  dem  die  Adlersche  Psychologie  die  ihr  eigen- 
tümUche  Leistungsfähigkeit  auf  dem  Gebiete  der  Pädagogik  voll  entfaltet. 
Wurzelt  nämlich  der  Wille  zur  Macht  im  Gefühl  der  Minderwertigkeit,  so  muß 
man,  damit  jener  nicht  zu  stark  werde,  tunlichst  alles  unterlassen,  was  dieses 
Gefühl  vertiefen  könnte.  Legt  also  der  Erzieher  zu  großen  Wert  auf  die 
Wahrung  seiner  Autorität,  läßt  er  somit  den  Zögling  seine  Überlegenheit  zu 
sehr  fühlen,  so  verstärkt  sich  dessen  Streben  nach  Macht.  Prügel  und  ver- 
wandte, auch  heute  noch  wegen  ihrer  leichten  Anwendbarkeit  weit  verbrei- 
tete „Erziehungsmittel"  wirken  natürlich  noch  ausgesprochener  in  gleichem 
Sinne.  Sind  nun  Einwände  gegen  die  autoritäre,  durch  Strafmittel  gestützte 
Erziehung  schon  zu  Gemeinplätzen  geworden,  so  wird  an  dieser  doch  noch 
mit  großer  Zähigkeit  festgehalten.  Das  ist  leicht  erklärlich.  Sie  erfordert 
wenig  pädagogische  Fähigkeiten,  kommt  dem  Geltungsdrang  des  Erziehers 
entgegen  und  zeitigt  obendrein  bei  einigermaßen  geschickter  Anwendung  — 
anscheinend  —  recht  schöne  Erfolge.  Man  bewertet  es  nämlich  als  Miß- 
erfolg, wenn  sich  der  verstärkte  Wille  zur  Macht  auf  geradem  Wege  in 
offenem  Trotz,  in  direkter  Revolte  gegen  den  Erzieher  in  Familie  oder  Schule 
äußert.  Auch  wenn  der  Machtwille  zur  deutlich  erkennbaren  Furcht  vor 
der  stets  drohenden  Erniedrigung  entartet  ist  (Schulschwänzen,  Davonlaufen 
aus  dem  Elternhause  usw.).  Schlägt  aber  das  Kind  bei  seinem  Streben  nach 
Überlegenheit  den  Umweg  über  die  scheinbare.  Unterwerfung  ein,  fügt 
es  sich  also  der  Autorität,  wird  es  gehorsam,  so  glaubt  man  einen  Erfolg 
erzielt  zu  haben  und  hat  es  auch,  wenn  der  Gehorsam  das  Ziel  der  Er- 
ziehung war.  Aber  dieser  Gehorsam  zielt  ganz  auf  dasselbe  ab,  wie  der 
Trotz:  auf  Überlegenheit.  1)  Wer  sich  Mächtigeren  gerne  fügt,  tut  es,  um 
von  deren  Macht  einen  realen  oder  ideellen  Anteil  zu  gewinnen  und  wird 
Schwächeren  gegenüber  stets  die  eigene  Überlegenheit  mit  allem  Nachdruck 


')  Vgl.  „Trotz  und  Gehorsam''  in  Heilen  und  Bilden. 
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hervorzukehren  wissen.  Aus  dem  Musterknaben  entwickelt  sich  jener  allem 
sittlichen  Fortschritt  feindhche  Menschentypus,  den  man  je  nach  dessen 
äußeren  Lebensbedingungen  als  Pharisäer  oder  als  Streber  bezeichnet.  Aber 
auch  das  nur  unter  günstigen  Umständen.  Oft  wird  das  Kind  sein  Ziel  der 
Überlegenheit  gleichzeitig  auf  zwei  Wegen,  dem  des  Gehorsams  und  dem  des 
Trotzes  zu  erreichen  suchen.  Der  äußerlich  zur  Schau  getragene  Gehorsam 
verschafft  ihm  Belohnungen,  Begünstigungen  usw.,  kurz  Anteil  an  der  Macht 
des  Erziehers  und  täuscht  diesem  einen  Erfolg  vor.  Gleichzeitig  aber  sucht 
das  Kind  seine  Überlegenheit  über  den  Erzieher  dadurch  zu  fühlen,  daß  es 
ihn  durch  verborgenen  Trotz  die  Zwecke  seiner  Erziehung  doch  nicht 
erreichen  läßt.  Während  es  offensichtlich  jedem  Befehle  gehorcht,  tut  es 
insgeheim  stets  genau  das  Gegenteil  des  Befohlenen.  Heuchelei  und  Ver- 
logenheit entwickeln  sich  auf  diesem  Wege.  Oder  aber  es  markiert  stets 
den  guten  Willen,  weiß  sich  aber  durch  vorgeschützte  Unfähigkeiten  gerade 
denjenigen  ihm  aufgetragenen  Leistungen  zu  entziehen,  auf  die  der  Erzieher 
besonderen  Wert  zu  legen  scheint.  Auf  diese  Weise  erklärt  sich  der  so 
häufig  vorkommende  Fall,  daß  anscheinend  fleißige  Kinder,  bei  denen  sich 
keinerlei  intellektueller  Defekt  nachweisen  läßt,  den  Anforderungen  der 
Schule  gar  nicht  entsprechen,  woraus  man  oft  den  irrigen  Schluß  gezogen 
hat,  daß  diese  Anforderungen  zu  hoch  seien. 

Die  Selbsteinschätzung  des  Kindes  ist  relativ.  Durch  zu  starke  Betonung 
der  Überlegenheit  der  Erwachserien  wird  sein  Minderwertigkeitsgefühl  ver- 
tieft. Ebenso  aber,  wenn  man  ihm  seine  Schwäche  in  übertreibender  Weise 
zum  Bewußsein  bringt,  indem  man  etwa  zu  viel  oder  zu  deutlich  Rücksicht 
darauf  nimmt,  stets  ängstliche  Sorge  um  das  Schicksal  des  Kindes  zur  Schau 
trägt,  ihm  keine  größeren  Leistungen  zumutet,  kurz  es  verweichlicht.^)  Zu 
geringe  Anforderungen  in  der  Schule,  sowie  alle  Versuche,  die  ernste  Arbeit 
des  Lernens  spielerisch  zu  gestalten,  wirken  in  gleichem  Sinne.  Da  bei  einer 
solchen  Erziehungsweise  die  Erwachsenen  ständig  im  Dienste  des  Kindes 
stehen,  ist  der  bequemste  Weg  für  dessen  verstärktes  Streben  nach  Macht 
der,  die  Erwachsenen  durch  besondere  Hervorkehrung  der  eigenen  Schwäche 
und  Hilflosigkeit  immer  mehr  und  mehr  in  seinen  Dienst  zu  stellen.  Tritt 
an  einen  solchen  Menschen  dann  doch  in  der  Schule  oder  im  späteren  Leben 
die  Forderung  heran,  selbst  etwas  zu  leisten,  so  wird  er  diese  als  eine  Beein- 
trächtigung empfinden  und  sich  ihr  auf  jede  Weise  zu  entziehen  suchen. 
Er  wird  die  Übernahme  und  Erfüllung  von  Pflichten  stets  ablehnen,  dadurch 
jeden  Wert  für  die  menschliche  Gemeinschaft  verlieren  und  schließlich  im 
Leben  scheitern. 

Das  kindliche  Minderwertigkeitsgefühl  kann  noch  durch  andere  Umstände 
vertieft  werden,  deren  Beseitigung  wesentlich  schwerer  oder  kaum  mögUch, 
deren  Berücksichtigung  aber  für  den  Pädagogen  notwendig  ist. 

Zunächst  konstitutionelle  Minderwertigkeit.  In  solchen  Fällen  kann  nur 
der  Arzt  mildernd  eingreifen. 

Dann  ungünstige  soziale  Verhältnisse.  Es  ist  klar,  daß  ein  Kind,  das  schon 
frühzeitig  Hunger  fühlt,  mangelhaft  ernährt  ist,  sich  meist  in  engen  Räumen 
mit  ungesunder  Luft  aufhält,  keiner  richtigen  Körperpflege  teilhaftig,  von 
Ungeziefer  geplagt  wird  usw.,  sich  unter  sonst  gleichen  Umständen  in  höherem 


^)  Vgl.  „Das  Zärtlichkeitsbedürfnis  des  Kindes"  in  Heilen  und  Bilden. 
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Grade  minderwertig  fühlen  muß.  Dazu  kommt,  daß  es  frühzeitig  von  der 
niederdrückenden  Sorge  für  den  kommenden  Tag  erfährt  und  bald  auch, 
namentlich  in  der  Schule,  daß  andere  Kinder  im  Überfluß  leben.  Vor  allem 
aber  können  Eltern,  die  meist  selbst  auf  einer  tiefen  Bildungsstufe  stehen, 
beide  tagsüber,  oft  auch  nachts  bei  ermüdender  Arbeit,  von  Sorgen  nieder- 
gedrückt, infolgedessen  oft  genug  den  Verführungen  des  Alkohols  erlegen 
sind,  der  schwierigen  Aufgabe  einer  Erziehung  in  keiner  Weise  gerecht 
werden.  Das  enge  Zusammenleben  und  die  Notwendigkeit,  die  meist  unbe- 
aufsichtigten Kinder  vor  physischen  Gefahren  zu  bewahren,  zwingen  sie 
aber  doch,  irgendwie  für  eine  Art  Ordnung  zu  sorgen  und  ihren  Anordnungen 
den  erforderlichen  Nachdruck  zu  verschaffen.  Da  greifen  sie  nur  fast  aus- 
schließlich zu  dem  nächstliegenden,  bequemsten  und  anscheinend  momentan 
wirksamsten  Erziehungsmittel:  den  Prügeln,  die  obendrein  ganz  unsyste- 
matisch angewendet  werden.  Adler  hat  von  Proletarierkindern  auf  seine 
Frage,  wovor  sie  sich  am  meisten  fürchteten,  fast  immer  die  Antwort  be- 
kommen: „Vor  Schlägen".')  Der  Umweg,  sich  durch  Fügsamkeit  einen  Zu- 
wachs an  Macht  zu  verschaffen,  ist  für  die  Kinder  aus  diesen  Schichten 
meist  ungangbar,  da  für  Bevorzugungen,  Belohnungen  usw.  meist  Gelegenheit 
und  Mittel  fehlen.  So  wird  der  gereizte  Machtwille  zur  Tendenz  entarten, 
den  Forderungen  des  Lebens,  die  ja  doch  nur  „Prügel",  Mißerfolg  mit  sich 
bringen,  auszuweichen;  dies  wird  in  günstigeren  Fällen  in  einer  gewissen 
Gedrücktheit,  in  Mangel  an  Lebensmut  zutage  treten,  in  ungünstigeren  in 
Verwahrlosung  und  Verbrechen.  Eine  Beseitigung  der  geschilderten  Übel- 
stände ist  freilich  nur  durch  eine  Änderung  der  sozialen  Verhältnisse  möghch. 
Vorläufig  können  gut  geleitete  Kinderheime  eine  gewisse  Abhilfe  bringen. 
Vor  allem  auch  volksbildnerische  Bestrebungen  auf  dem  Gebiete  der  Pädagogik. 
Mustergültiges  bieten  in  dieser  Hinsicht  die  von  Adler  in  Wien  geschaffenen 
Erziehungsberatungsstellen.  Dort  können  sich  Eltern  schwer  erzieh- 
barer Kinder  unentgeltlich  pädagogischen  und,  wenn  erforderlich,  auch  ärzt- 
lichen Rat  holen.  Diese  Einrichtungen  sind  gleichzeitig  mit  einer  Art  von 
volkstümlich -pädagogischem  Seminar  verknüpft  und  deren  Leiter  tauschen 
gegenseitig  ihre  Erfahrungen  aus. 

Unter  den  noch  bestehenden  kulturellen  Verhältnissen  ist  ferner  die  Position 
des  Mädchens  ungünstiger  als  die  des  Knaben.  Das  weibhche  Kind  erfährt 
recht  bald,  daß  der  Mann  höher  gewertet  wird.  Meist  beherrscht  der  Vater 
—  wenigstens  anscheinend  —  die  Mutter.  Die  Brüder  genießen  größere 
Freiheit  und  lassen  die  Schwester  gerne  ihre  Vorrechte  fühlen.  Oft  hört 
das  Kind  allgemein  gehaltene  abfäUige  Bemerkungen  über  das  weibliche 
Geschlecht,  wohl  kaum  je  über  das  männliche.  Das  Minderwertigkeitsgefühl 
des  Mädchens  ist  dadurch  im  Vergleich  zu  dem  des  Knaben  tiefer,  die  Aus- 
sichten auf  Befriedigung  des  Strebens  nach  Überlegenheit  sind  aber  geringer.^) 
Nun  weiß  ja  zunächst  das  Mädchen  nichts  davon,  daß  sein  Geschlechts- 
charakter unabänderlich  ist.  Es  strebt  wie  der  Knabe,  nur  durchschnittlich 
stärker,  danach,  ein  ganzer  Mann  zu  werden.  Auch  das  Mädchen  ist  er- 
füllt vom  „männlichen  Protest".  Und  die  Handlungen  des  Mädchens 
können  auch  dann  Wege  zum  fiktiven  Ziel  der  allüberlegenen  Männlich- 


')  Praxis  u.  Theorie,  S.  238,  „Verwahrloste  Kinder". 

2)  Über  die  ungünstige  Position  des  Weibes  vgl.  u.  a.  bes.  Über  den  nervösen  Charakter,  S.  20  f. 
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keit  bleiben,  wenn  es  die  physische  Unerreichbarkeit  dieses  Zieles  theoretisch 
längst  eingesehen  hat.  Schlägt  es  dabei  den  geraden  Weg  ein,  handelt  es 
direkt  so,  als  ob  es  ein  ganzer  Mann  in  seinem  Sinne  werden  wollte,  so 
entsteht  der  Typus  des  Mannweibes,  von  dem  es  die  verschiedenartigsten, 
aus  der  speziellen  Position  erklärlichen  Abarten  gibt.  Aber  viel  leichter 
gangbar  ist  im  allgemeinen  für  das  Weib  ein  Umweg:  die  Allüberlegenheit 
durch  Beherrschung  des  als  überlegen  gewerteten  Mannes  mit  weiblichen 
Mitteln  zu  erreichen.  Diese  Mittel  sind  teils  die  Erregung  der  sexuellen 
Liebe  des  Mannes;  auf  diese  Weise  erklärt  sich  die  Koketterie.  Teils  aber 
die  Spekulation  auf  dessen  Ritterhchkeit  durch  Übertreibung  aller  Züge  der 
weibhchen  Schwäche,  Unselbständigkeit  und  Hilfsbedürftigkeit.  Sehr  oft 
finden  sich  auch  Kombinationen  zwischen  einem  geraden  Wege  und  einem 
Umwege.  Sexuelle  Freiheit  wird  mit  Rücksicht  auf  die  bestehenden  gesell- 
schaftlichen Anschauungen  als  unweiblich,  als  männliches  Privileg  gewertet, 
liegt  also  an  einem  geraden  Wege  zur  fiktiven  Männlichkeit.  Durch  Ver- 
bindung mit  dem  Umwege  der  Koketterie  entstehen  Frauentypen,  die  bei 
ungünstigen  sozialen  Bedingungen  leicht  der  Prostitution  anheimfallen^). 
Seitdem  in  manchen  Staaten  die  gesetzUche  Gleichberechtigung  der  Frauen 
ziemlich  weit  vorgeschritten  ist,  kann  auf  diesem  Gebiete  Erziehung  vieles 
leisten.  In  der  Familie  ist  alles  zu  unterlassen,  was  das  Kind  auf  eine  geringe 
Bewertung  des  Weibes  oder  der  spezifisch  weiblichen  Lebensaufgabe  schließen 
lassen  könnte:  geringschätzige  Äußerungen  über  Frauen,  Bevorzugung  der 
Knaben,  vom  Vater  der  Mutter  erteilte  Befehle.  In  der  Schule  wird  Koedu- 
kation die  beste  Lösung  der  Aufgabe  sein,  Knaben  und  Mädchen  frühzeitig 
zu  einem  ungezwungenen  kameradschaftlichen  Zusammenarbeiten  und  somit 
zum  Gefühl  der  Gleichwertigkeit  zu  erziehen. 

Schheßlich  sei  noch  erwähnt,  daß  auch  die  Stellung  des  Kindes  in  der 
Reihenfolge  der  Geschwister  nicht  ohne  Einfluß  auf  dessen  seelische  Ent- 
wicklung ist  2).  Im  allgemeinen  wird  das  zweite  (außer  wenn  es  dem  männ- 
lichen und  das  älteste  dem  geringer  ge werteten  weiblichen  Geschlecht  ange- 
hört) ein  gewisses  Gefühl  des  Zuspätgekommenseins  haben:  das  älteste,  das 
ihm  stets  um  eine  Stufe  voraus  ist,  spannt  sein  Streben  zur  Höhe  wie  ein 
Schrittmacher  auf  das  äußerste  an.  Unter  sonst  gleichen  Umständen  wird 
der  begünstigte  Älteste  mehr  Neigung  zeigen,  sich  der  bestehenden  Macht- 
verteilung anzupassen  als  der  Jüngere.  Das  jüngste  Kind  unter  mehreren, 
der  einzige  Knabe  unter  lauter  Mädchen,  das  einzige  Mädchen  unter  Knaben, 
das  einzige  Kind  nehmen  Sonderstellungen  ein,  aus  denen  meist  eine  Ver- 
tiefung des  Minderwertigkeitsgefühls  resultiert.  Diese  Umstände  können  und 
sollen  natürlich  nicht  beseitigt,  wohl  aber  bei  einer  individualisierenden 
Erziehung  entsprechend  berücksichtigt  werden. 

Diese  individualisierende  Erziehung  ist  allerdings  eine  unerläßhche  Forde- 
rung. Denn  die  hier  dargelegten,  die  psychische  Entwicklung  des  Kindes 
bestimmenden  Umstände  treten  in  Wirklichkeit  nie  allein  und  in  Reinheit, 
sondern  in  allen  möglichen  Kombinationen  und  Variationen  auf.  Die  be- 
sonderen erzieherischen  Aufgaben  der  Praxis  und  theoretische  Einzelprobleme 
können  natürhch  nur  einzeln  gelöst  werden.    Die  „vergleichende  Individual- 


*)  Vgl.   „Die  individuelle  Psychologie  der  Prostitution"  in  Praxis  und  Theorie. 
-)  Vgl.  „Über  individualpsychologische  Erziehung  in  Praxis  und  Theorie." 
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Psychologie"  gibt  dem  Pädagogen  geeignete,  dem  besonderen  Fall  anzu- 
passende Mittel  hierzu.  Vor  allem  wird  es  auch  stets  erforderlich  sein,  dem 
Zögling  volle  Klarheit  über  sein  Tun  zu  verschaffen:  ihm  aufzudecken,  auf 
welches  fiktive  Endziel  sein  Handeln  gerichtet  ist  und  wohin  der  Weg  gegen 
dieses  in  Wirklichkeit  führt.  Denn  die  volle  Einsicht  in  die  Zusammen- 
hänge und  Folgen  des  eigenen  Handelns  ist  die  Vorbedingung  für  das  Be- 
wußtsein der  Verantwortlichkeit  und  dieses  die  feste  Grundlage,  auf  der  das 
Werk  der  Erziehung  zum  sittlichen  Menschen  vollbracht  werden  kann.  In 
gewissem  Sinne  klingt  dies  an  einen  alten  Gedanken  an:  den  Sokratischen 
Gedanken  von  der  Lehr  barkeit  der  Tugend  i). 


Methodische  Hilfsmittel 
zur  Psychographie  von  Jugendorganisationen. 

Von  Curt  Bondy. 

In  seiner  Schrift  „Die  Jugendkunde  als  Kulturforderung"  (Leipzig  1916) 
verlangt  W.  Stern  die  wissenschaftliche  Beschäftigung  mit  dem  Eigenleben 
und  Binnenleben  der  reifenden  Jugend  und  weist  neben  anderem  darauf  hin, 
daß  der  Psychologe  nicht  mehr  ohne  Anteilnahme  an  Erscheinungen  wie 
freideutsche  Jugendbewegung,  Wandervogel  usw.  vorbeigehen  könne,  da  es 
sich  hier  um  jugendpsychologische  Tatsachen  von  bedeutender  Wichtigkeit 
und  überraschender  innerer  Mannigfaltigkeit  handle.     (S.  21  ff.) 

In  einer  Arbeit  über  die  proletarische  Jugendbewegung  in  Deutschland  habe 
ich  versucht,  die  Psychographie  einer  Jugendbewegung  zu  geben.  Im  Folgenden 
soll  über  die  Methodik  dieser  Art  Untersuchungen  gesprochen  werden,  wobei 
ich  mich  zur  praktischen  Erläuterung  an  die  eben  erwähnte  Arbeit  halten  werde. 

Es  sind  schon  viele  jugendkundliche  Schriften  veröffentlicht  worden,  die 
mit  mehr  oder  weniger  Recht  Anspruch  darauf  erheben,  als  Psychographien 
von  Jugendorganisationen  angesehen  zu  werden;  es  sei  nur  an  die  verschiedenen 
Scliriften  der  freideutschen  Jugend,  an  die  von  Dr.  Wyneken  oder  an  die  von 
Classen,  Dehn  usw.  erinnert.  Ohne  damit  ein  Werturteil  ausdrücken  zu  wollen, 
müssen  wir  alle  diese  Arbeiten  als  außerwissenschaftlich  ansehen,  denn  sie 
stellen  meist  die  persönliche  Ansicht  eines  Einzelnen  dar,  der  naturgemäß 
alles  von  seinem  bestimmten  Standpunkt  aus  betrachtet  und  dadurch  stark 
einseitig  sehen  muß;  außerdem  fehlt  fast  immer  die  Möglichkeit  der  Nach- 
prüfung der  aufgestellten  Behauptungen. 

Zweifellos  sind  auch  jugendkundhche  Fragen  mit  Außerachtlassung  jeglicher 
systematischer  Methoden  hervorragend  bearbeitet  worden,  doch  wird  im  all- 
gemeinen für  diese  Probleme  nur  die  Behandlung  fruchtbar  sein,  die  sich 
der  außerwissenschaftlichen  und  systematischen  Methoden  bedient.  Unter 
systematischen  Methoden  sind  die  zu  verstehen,  welche  die  wissenschaft- 
liche Psychologie  verwendet.  In  der  Terminologie  schließe  ich  mich  derjenigen 
an,  die  W.  Stern  in  seiner  „Differenti eilen  Psychologie"  anwendet. 

Welches  sind   nun  —  vom  Standpunkt  der  systematischen  Methodik  aus 


^)  Vgl.  des  Verfassers  „Erziehung  zur  Gemeinschaft"  in  „Der  Kampf".    Jahrg.  XIII,  Heft  26. 
Juni  1920. 
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betrachtet    —    die  mehr   oder  minder  bewußten  Methoden,  deren   sich  die 
außerwissenschaftUche  Literatur  auf  diesem  Gebiete  bedient? 
Es  sind  dies: 

1.  das  extrospektive  Verfahren; 

2.  die  unexperimentelle  Beobachtung. 

Bei  dem  extrospektiven  Verfahren  werden  sowohl  die  Analogie  als  auch  die 
Symptomatologie  verwandt.  Bei  der  Analogie  handelt  es  sich  meist  um  die  Ein- 
fühlung, nicht  um  den  eigentlichen  Analogieschluß.  Bei  der  Symptomatologie, 
ebenso  bei  der  unexperimentellen  Beobachtung  handelt  es  sich  oft  um  die  un- 
wissenschaftliche Anwendung,  wie  sie  W.  Stern  eingehend  kritisiert.  Dieser  Hin- 
weis auf  die  Kritik  und  die  Möglichkeit  der  wissenschaftlichen  Anwendung  i) 
dieser  Methoden  macht  ein  weiteres  Eingehen  auf  sie  an  dieser  Stelle  überflüssig. 

Aber  auch  bei  der  sorgfältigsten  und  wissenschafthchen  Anwendung  aus- 
schließhch  dieser  Methoden  bleibt  die  Gefahr,  einseitige  Bilder  zu  zeichnen; 
denn  sie  sind  außerordentlich  abhängig  von  der  zufälhgen  Einstellung  des 
Beobachters.  Es  ist  bei  solchen  Arbeiten  selbstverständhch,  daß  eine  Exaktheit, 
wie  sie  das  Experiment  bietet,  auch  wenn  man  sich  der  Methoden  bedient, 
wie  sie  im  Folgenden  beschrieben  werden  sollen,  nie  erreicht  werden  kann ; 
doch  muß  das  Streben  dahin  gehen,  die  Subjektivität,  soweit  sie  eine  Ver- 
schiebung des  Bildes  vorzunehmen  droht,    nach  Mögüchkeit  auszuschalten. 

Zu  diesem  Zwecke  benutzte  ich,  außer  den  eben  angegebenen,  noch  folgende 
Methoden,  die  dann  noch  ausführlicher  besprochen  werden  sollen: 

1.  die  qualitative  Erhebungsmethode; 

2.  die  quantitative  Erhebungsmethode; 

3.  die  historische  Methode. 

Die  qualitative  Erhebungsmethode  fand  ihre  Anwendung  durch  Ver- 
teilung eines  ausführlichen  Fragebogens.     (Anlage  1.) 

Im  Laufe  der  Bearbeitung  stellten  sich  verschiedene  Mängel  des  Fragebogens 
heraus;  einige  Fragen  waren  nicht  klar  und  eindeutig  genug  formuUert;  manchen 
Beantwortern  schien  der  Bogen  zu  lang,  und  die  Angst  vor  der  großen 
Arbeit  hielt  sie  davon  ab,  überhaupt  zu  antworten.  Grundsätzlich  scheint 
diese  Form  des  Fragebogens  richtig  gewesen  zu  sein,  was  auch  aus  den  relativ 
vielen  und   ausführlichen  Antworten,   die  ich  bekommen  habe,  hervorgeht. 

Der  Bogen  wurde  an  66  JugendUche,  die  mir  selbst  bekannt  waren,  oder 
an  Bekannte  und  Freunde  von  diesen  versandt.  Von  diesen  erhielt  ich,  teil- 
weise erst  nach  mehrmaliger  Mahnung,  im  ganzen  29  zurück.  Bezeichnend 
ist,  daß  von  den  Mädchen  viel  weniger  geantwortet  hatten,  nur  10  Proz. 
gegen  52  Proz.  bei  den  Jungen.  Diese  geringen  Zahlen  können  denjenigen 
nicht  wundern,  der  die  Verhältnisse  kennt  und  etwa  von  dem  Mißtrauen 
weiß,  mit  dem  in  den  Kreisen  der  proletarischen  Jugend  „Bürgerliche" 
betrachtet  werden.  Aber  auch  ganz  im  allgemeinen  ist  es  schwer,  über 
das  Seelenleben  Jugendücher  etwas  zu  erfahren,  denn  bekanntlich  ist 
gerade  in  diesem  Alter  das  Bestreben,  seehsche  Begebenheiten  geheim  zu 
halten,  sehr  stark.  Unter  Jugendlichen  verstehe  ich  die  Jugend  von  etwa 
14 — 25  Jahren.  Es  hat  sich  als  nicht  günstig  erwiesen,  derartige  Fragebogen 
an  Jugendliche  unter  17  Jahren  zu  verteilen,  weil  sie  im  allgemeinen  noch 
nicht  in  der  Lage  sind,  über  sich  selbst  etwas  Bestimmtes  auszusagen.   Daß 


^)  W.  Stern,  Differentielle  Psychologie.     3.  Aufl.,  S.  50—75. 
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trotz  der  eben  angegebenen  Schwierigkeiten  eine  reichliche  Menge  von  Mate- 
rial eingelaufen  ist,  verdanke  ich  einerseits  dem  Umstand,  daß  ich  in  den 
Kreisen  der  Hamburger  proletarischen  Jugend  gut  bekannt  bin,  andererseits 
dem  Beischreiben,  das  zusammen  mit  dem  Fragebogen  verschickt  wurde. 
(Anlage  2.)  Diese  beiden  Voraussetzungen  werden  für  den  Erfolg  einer 
solchen  Arbeit  von  ausschlaggebender  Bedeutung  sein.  Ein  persönliches 
Kennen  und  Verstehen  der  Menschen,  über  die  man  etwas  aussagen  will,  und 
ein  gewisses  Vertrauensverhältnis  ist  unbedingte  Notwendigkeit. 

Trotz  dieses  Verhältnisses,  das  ich  zu  einem  großen  Teil  dieser  Jugend  habe, 
hielt  ich  es  doch  für  erforderlich,  genau  zu  erläutern,  wozu  ich  ihre  Mitarbeit 
haben  wollte.  Es  kam  mir  darauf  an,  von  vornherein  jedes  Mißtrauen,  das  etwa 
von  dem  Gefühl  unberechtigten  Ausgefragtwerdens  veranlaßt  wurde,  zu  ver- 
meiden, außerdem  genau  anzugeben,  wozu  das  Material  verwendet  werden 
sollte;  sodann  war  die  Aufforderung  enthalten,  mir  Material  jeder  Art  zu- 
kommen zu  lassen.  Dieses  Beischreiben  scheint  durchaus  seinen  Zweck  er- 
reicht zu  haben,  denn  es  hat  von  vornherein  Bedenken  und  Schwierigkeiten 
aus  dem  Wege  geräumt  und  verschiedene  interessante  mündliche  und  schrift- 
liche Auseinandersetzungen  veranlaßt.  Material,  in  Form  von  Gedichten 
Briefen,  Aufsätzen  usw.,  wurde  mir  so  viel  zur  Verfügung  gestellt,  daß  ich 
es  teilweise  nur  flüchtig  bearbeiten  konnte. 

Ehe  ich  dazu  übergehe,  über  die  Verwendung  dieses  Materials  zu  sprechen, 
seien  erst  die  weiterhin  angewandten  Methoden  erörtert. 

An  sämtliche  Einzelgruppen,  meist  durch  Vermittlung  des  Leiters  der  ganzen 
Organisation,  wurden  die  Quantitativen  Fragebogen  versandt.  (An- 
lage 3.)  Trotz  vieler  Mühe  und  mancher  Mahnungen  wurde  dieser  Bogen 
sehr  schlecht  ausgefüllt,  teilweise  überhaupt  nicht  zurückgeschickt,  was  nur 
zum  Teil  darauf  zurückzuführen  ist,  daß  in  vielen  Gruppen  keine  Statistik 
geführt  wird.     Dieser  relative  Mißerfolg  spricht  aber  nicht  gegen  die  Methode. 

Den  Begriff  „Historische  Methoden"  habe  ich  hier  erweitert  angewandt 
und  darunter  alle  schriftlichen  Äußerungen  verstanden,  wie  sie  sich  in  Form 
von  Aufsätzen,  Gedichten,  Tagebüchern  und  Briefen,  teils  unveröffentlicht, 
teils  gedruckt  in  der  weitläufigen  Zeitschriftenliteratur  der  proletarischen 
Jugendbewegung,  finden.  Daneben  sei  noch  die  Verwendung  von  einigen 
Schriften  Erwachsener  über  die  Bewegung  erwähnt,  die  aber  in  dieser  Arbeit 
keine  besondere  Rolle  spielen. 

Mit  Hilfe  der  hier  angeführten  Methoden  ist  es  nicht  schwer,  eine  ziem- 
liche Menge  Material  zusammenzutragen,  aber  man  muß  sich  bei  deren  Ver- 
wendung der  vielen  möglichen  Fehlerquellen  klar  bewußt  sein.  Es  muß 
hierbei  mit  bewußten  und  unbewußten  Täuschungen  gerechnet  werden.  Schon 
bei  der  Beantwortung  der  quantitativen  Fragebogen  ist  nicht  mit  Sicherheit 
anzugeben,  ob  nicht  Fälschungen  vorgenommen  werden,  sei  es  etwa  zum 
Zwecke  der  Vertuschung  der  tatsächlichen  geringen  Mitgliederzahl  einer  Gruppe 
oder  sei  es  aus  fahrlässiger  Ausfüllung  eines  Fragebogens.  Noch  viel  miß- 
trauischer muß  man  den  Antworten  auf  den  qualitativen  Fragebogen  gegen- 
übertreten. Wieviel  falsche  oder  jedenfalls  ungenaue  Angaben  werden  dort 
aus  irgendwelchen  Motiven  gemacht  oder  wieviel  wird  verschwiegen,  wo- 
durch sofort  eine  Verschiebung  des  Bildes  eintritt.  Noch  wesentlicher  als 
diese  bewußten  Fälschungen  scheinen  mir  die  unbewußten  zu  sein,  die  aus 
Eitelkeit,   falscher  Wertbetonung,  Unkenntnis   oder  aus    irgenwelchen    Ver- 

24* 
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drängungen  heraus  gemacht  werden.  Verhältnismäßig  einwandfrei  sind  die 
Tagebuchauf  zeichungen,  bei  denen  allerdings  zu  fragen  ist,  aus  welchem 
Grunde  sie  entstanden  sind. 

Die  Veröffentlichungen  Jugendlicher,  speziell  der  proletarischen  Jugend, 
besitzen  nur  geringen  symptomatischen  Wert,  da  sie  meist  mit  bestimmten 
Nebengedanken,  z.  B.  zum  Zwecke  der  pohtischen  Agitation  geschrieben 
worden  sind.  Die  anderen  Quellen,  die  Schriften  über  eine  bestimmte  Jugend- 
organisation, sind  meist  kaum  zuverlässiger,  denn  bei  ihnen  muß  einerseits 
sehr  darauf  geachtet  werden,  inwieweit  sie  etwa  mit  bestimmten  politischen 
Absichten  geschrieben  wurden,  andererseits  inwieweit  sie  unwissenschaftliche 
Verallgemeinerungen  einzelner  Laien  darstellen. 

Aus  allem  diesem  zeigt  sich,  daß  mit  dem  Material  noch  nicht  fertige  Ta  t- 
sachen  gegeben  werden,  sondern  daß  es,  sollen  Folgerungen  daraus  gezogen 
werden,  einer  jedesmaligen  Deutung  bedarf.  Aus  dieser  Deutungsarbeit 
ergibt  sich  wiederum  die  starke  Gefahr  einer  subjektiven  Verschiebung. 

Daß  die  Angaben  des  qualitativen  Fragebogens  nicht  zu  statistischen  An- 
gaben benutzt  werden  dürfen,  ergibt  sich  einerseits  aus  der  Kleinheit  der 
verwendeten  Zahlen,  andererseits  aus  der  unsystematischen  Verteilung  der  Bogen  . 
Sogar  vor  unbedingten  Verallgemeinerungen  der  Resultate  des  qualitativen 
Fragebogens  muß  man  sich  hüten.  Dafür  ein  Beispiel,  das  auch  besonders 
deutlich  die  Notwendigkeit  der  Deutungsarbeit  zeigt:  Auf  Grund  der  Antworten 
auf  die  Fragen,  welche  die  Musik  betreffen,  hätte  man  auf  ein  sehr  hohes 
musikalisches  Niveau  schließen  müssen,  sowohl  nach  der  Liste  der  Lieblings - 
komponisten  als  auch  nach  den  Angaben  der  gespielten  Instrumente,  nach 
denen  es  schien,  daß  über  die  Hälfte  ein,  manche  sogar  mehrere  Instrumente 
spielen.  In  Wirklichkeit  sieht  es  nun  ganz  anders  aus.  Der  eine  z.  B.,  der 
Beethoven,  Schubert  usw.  seine  Lieblingskomponisten  nennt,  würde,  soweit 
ich  ihn  kenne,  wenn  er  ehrlich  wäre,  zugestehen,  daß  ihm  ein  flotter  Marsch 
oder  Walzer  lieber  sei  als  klassische  Musik.  Daß  so  viele  Jugendliche  Musik- 
instrumente spielen,  läßt  sich  durch  eine  Mode  erklären.  Jedenfalls  habe 
ich  durch  Beobachtungen,  z.  B.  auf  Musikabenden,  im  Gegensatz  zu  den 
Folgerungen  aus  den  Antworten  auf  den  Fragebogen,  ein  außerordentlich 
tiefes  musikalisches  Niveau  gefunden. 

Im  Vorhergehenden  sind  die  Methoden  aufgeführt,  die  ich  bei  meiner  Arbeit 
über  die  proletarische  Jugendbewegung  verwandt  habe.  Damit  ist  aber  durchaus 
noch  nicht  die  Zahl  der  tatsächUch  möglichen  erschöpft. 

Es  kommen  noch  hinzu: 

1.  die  Experimental-  und  Testmethoden  ; 

2.  die  Methode  der  Psychoanalyse. 

Die  Experimental-  und  Testmethoden  können  bei  derartigen  Arbeiten 
weitgehende  Anwendung  finden.  Gerade  bei  der  von  mir  bearbeiteten  Frage 
wäre  z.B.  eine  vergleichende  Intelligenzprüfung  von  großem  Interesse  gewesen . 

Ebenso  würde  eine  experimentelle  Prüfung  der  Urteilsfähigkeit  auf  mora- 
Uschem  Gebiete  oft  zu  wichtigen  Resultaten  führen,  wobei  hier  nicht  darüber 
entschieden  werden  soll,  ob  die  bisher  vorgeschlagenen  Methoden  die  Aufgabe 
zu  lösen  vermögen.  1) 

^)  Vgl.  hierzu:  H.  Sander,  Die  experimentelle  Gesinnungsprüfung.  Ztschr.  f.  ang.  Ps.  17, 
S.  59  ff.  1920  und  Jacobsohn- Lask,  Über  die  Fernaldsche  Methode  zur  Prüfung  des 
sittlichen  Fühlens.    Beiheft  24  z.  Ztschr.  f.  ang.  Ps.     Leipzig  1920. 
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Auch  die  psychoanalytische  Methode  dürfte  in  Betracht  gezogen 
werden,  doch  würde  sie  mehr  als  Vorbereitung  anzusehen  sein,  durch  die 
ein  Bild  des  Jugendhchen  überhaupt  zu  geben  wäre  und  an  dem  die  speziellen 
Fälle  vergüchen  werden  könnten.  Man  weiß  wohl  auch  jetzt  schon  manches 
von  den  seelischen  Vorgängen  und  Veränderungen  im  Jugendlichen,  doch 
bleibt  da  für  die  psychoanalytische  Untersuchung  noch  ein  großes  Arbeits- 
gebiet, z.  B.  in  der  Aufdeckung  der  Ätiologie  dieser  Vorgänge,  eine  Arbeit, 
die  mit  anderen  Methoden  kaum  zu  lösen  ist.  Allerdings  darf  nicht  vergessen 
werden,  welche  großen  Gefahren  vom  pädagogischen  Standpunkt  aus  dieses 
Vorgehen,  das  sich  die  Aufdeckung  des  Unbewußten  zur  Aufgabe  stellt, 
gerade  für  Jugendliche  haben  kann. 

Mehr  noch  als  die  Methode  der  Psychoanalyse  wird  ihre  Auffassung  von 
der  überragenden  Bedeutung  des  Unbewußten  i)  in  die  angewandte  Psycho- 
logie eindringen  müssen,  denn  ohne  sie  wird  man  nur  schwer  die  Äußerungen 
Jugendlicher  deuten  und  überhaupt  verstehen  können.  Denn  das  wird  die 
Hauptaufgabe  dieses  Teils  der  Jugendkunde  sein:  Möglichstes  Verstehen  des 
jugendlichen  Seelenlebens  und  Nutzbarmachung  dieser  Kenntnisse  haupt- 
sächlich für  die  Erziehung  im  weitesten  Sinne. 


Anlage  1. 


Fragebogen. 


7. 


9. 


1.  Vor-  und  Zuname: 

2.  Geburtstag  und  -jähr: 

3.  Welche  Schulen  besucht? 

4.  Aus  welcher  Klasse  abgegangen? 

5.  Welche  berufliche  Ausbildung? 

Jugendbewegung : 

6.  In  welchem  Alter  bist  du  in  die  Jugend- 
bewegung gekommen? 
Zu  welcher  Gruppe  gehörst  Du  und  in 
welcher   Gruppe    bist  Du   vorher    schon 
gewesen? 

Warum  bist  Du  in  eine  andere  Gruppe 
gegangen? 

Aus  welchem  Grunde  bist  Du  überhaupt 
in  eine  Gruppe  gegangen  und  warum  ge- 
rade in  diese? 

10.  Gedenkst  Du  auch  später  als  Führer  in 
der  Gruppe  zu  bleiben? 

Beruf: 

11.  Bist  Du  im  allgemeinen  mit  Deinem  Be- 
ruf zufrieden,  hast  Du  Neigung  und  Be- 
gabung dazu? 

Wenn  nicht  zufrieden,  warum  nicht? 
Welchen  Beruf  würdest  Du  gern  ergreifen? 
Hast  Du  Deinen  Beruf  schon  einmal  ge- 
wechselt? 

Lebensweise : 

15.  Rauchst  Du?    Wenn  nicht,  warum  nicht ? 

16.  Trinkst  Du  alkoholische  Getränke  (Schnaps, 
Bier,  Wein)?  Wenn  nicht,  warum  nicht? 


12. 
13. 
14. 


17.  Wie  ist  Deine  Stellung  zur  Geschlechter- 
frage in  der  Jugendbewegung? 

18.  Wie  verwendest  Du  Deine  freie  Zeit? 
Wissenschaft : 

19.  Welche  Volkshochschulkurse,  Arbeitsge- 
meinschaften oder  sonstige  Fortbildungs- 
kurse hast  Du  mitgemacht? 

20.  Für  welche  Wissensgebiete  hast  Du  be- 
sonderes Interesse? 

21.  Welche  wissenschaftlichen  Bücher  (Natur- 
wissenschaften, Philosophie  usw.)  hast  Du 
gelesen? 

22.  Aus  welchen  Gründen  willst  Du  Dich 
weiterbilden  ? 

Literatur  und  Kunst: 

23.  Gehst  Du  ins  Theater,  Konzert,  Kino, 
Variete  usw.? 

24.  Wie  oft?     Zu  welchen  Aufführungen? 

25.  Welche  Aufführungen  haben  auf  Dich 
den  meisten  Eindruck  gemacht? 

26.  Welchen  Dichter  liebst  Du  am  meisten? 

27.  Welchen  Musiker? 

28.  Welche  Dichtwerke  hast  Du  gelesen? 

29.  Welche  Bücher  hast  Du  besonders  ge- 
lesen ? 

30.  Besuchst  Du  Kunstausstellungen  (Kunst- 
halle usw.)? 

31.  Wie  stehst  Du  zum  Expressionismus? 

32.  Welches  ist  Dein  Lieblingsmaler? 

33.  Zeichnest  oder  malst  Du  selbst  ? 


*)  Die  Anerkennung  des  Unbewuläten  ist  selbstverständlich  nicht  eine  nur  der  Psychoanalyse 
eigentümliche  Betrachtungsweise;  ich  verweise  dafür  z.  B.  nur  auf  die  Ausführungen  über  das 
Unbewußte  von  W.  Stern  in  „Die  menschliche  Persönlichkeit".     (2.  Aufl.  S.  241  ff.) 
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34.  Dichtest  oder  komponierst  Du?  38.  Welche  politische  Arbeit  leistest  Du? 

35.  Musizierst    Du?      Auf    welchem  Instru-          39,  Welche  politischen  Bücher  hast  Du  ge- 
ment?  lesen? 

36.  Welche  Bücher  besitzst  Du?  40.  Welche  politischen  Zeitungen   und  Zeit- 
Politik?  Schriften  liest  Du? 

37.  Gehörst  Du    einer  politischen  Partei    an  41.  Welche  besondere  politische  Anschauung 
und  welcher?  hast  Du? 

Anlage  2.  Othmarschen,  den       .  August  20. 

Lieber 

Anbei  sende  ich  Dir  einen  Fragebogen  mit  der  Bitte,  ihn  mir  möglichst  bald  beantwortet 
zurückzuschicken.  Der  Grund,  warum  ich  Dich  bitte,  diesen  Fragebogen  auszufüllen,  ist  der, 
daß  ich  dabei  bin,  eine  große  wissenschaftliche  Arbeit  über  die  proletarische  Jugendbewegung 
zu  schreiben  und  daß  es  tatsächlich  nur  möglich  ist,  eine  sachliche  Darstellung  zu  geben,  wenn 
ich  im  weitgehenden  Maße  von  Euch  unterstützt  werde.  Ich  will  versuchen,  die  proletarische 
Jugendbewegung,  besonders  das  Seelenleben  des  einzelnen  und  der  Gruppen,  darzustellen.  Eine 
derartige  Arbeit  gibt  es  bis  jetzt  nicht.  Du  könntest  fragen,  wozu  es  nötig  ist,  daß  überhaupt 
über  diese  Frage  geschrieben  wird,  worauf  ich  Dir  antworte,  daß  einerseits  die  wissenschaft- 
liche Psychologie,  die  sich  unter  anderm  auch  die  Erforschung  des  Seelenlebens  des  Menschen 
zur  Aufgabe  gestellt  hat,  Interesse  daran  hat,  über  die  Zeit  zwischen  Kindheit  und  Erwachsen- 
sein, über  die  sie  noch  verhältnismäßig  wenig  weiß,  Näheres  zu  erfahren,  daß  andererseits  auch 
die  Menschen,  die  mit  Jugendlichen  zu  tun  haben,  wie  Lehrer,  Richter,  Politiker,  Lehrherrn  usw. 
oft  sehr  wenig  von  dem  besonderen  Seelenleben  Jugendlicher  wissen  und  daß  jede  weitere  Auf- 
klärung darüber  der  Jugend  selbst  wieder  zugute  kommt.  Ich  habe  mir  nun  als  besondere 
Aufgabe  gestellt,  die  proletarische  Jugendbewegung  zu  beschreiben,  von  der  man  im  allgemeinen 
sehr  wenig  Ahnung  hat,  und  ich  erhoffe  von  der  Arbeit  neben  anderem,  daß  sie  dazu  beitragen 
wird,  die  nicht  zu  unterschätzende  kulturelle  Bedeutung  der  proletarischen  Jugendbewegung  auf- 
zuweisen ;  nebenbei  werde  ich  durch  diese  Schrift  auch  dabei  helfen  können ,  die  Jugendbe- 
wegung von  den  „Falkenbergern"  zu  unterscheiden,  was  bei  Außenstehenden  sehr  oft  noch 
nicht  geschieht.  Die  Beantwortung  der  Fragen  denke  ich  mir  so,  daß  Du  mit  Anführung  der 
dazu  gehörigen  Ziffern  die  Fragen  nacheinander  beantwortest.  Es  kommt  mir  gar  nicht  darauf 
an,  daß  Du  mir  auf  jede  Frage  Antwort  gibst,  da  es  ja  sein  kann,  daß  Du  auf  die  eine  oder 
andere  Frage  nicht  antworten  kannst  oder  willst,  sondern  ich  denke  mir  den  Bogen  mehr  als 
Anregung,  mir  über  die  ganzen  Fragen  oder  über  einzelne,  die  Dich  besonders  interessieren,  zu 
berichten.  So  wäre  mir,  neben  Beantwortung  des  Fragebogens  besonders  erwünscht,  wenn  Du 
mir  Material  zur  Verfügimg  stellen  würdest,  das  mit  der  Jugendbewegung  in  irgendeiner  Be- 
ziehung steht,  seien  es  Schriften  von  Dir  oder  von  andern,  Fahrtenberichte,  Tagebuchaufzeich- 
nungen, Sitzungsberichte,  Briefe,  ganze  Briefwechsel,  Gedichte,  Zeichnungen  usw.  Auch  dadurch 
könntest  Du  mich  unterstützen,  daß  Du  mir  solches  Material  von  anderen  verschaffst  oder  mir 
Anschriften  von  Bekannten  aus  der  Jugendbewegung  gibst,  von  denen  Du  annimmst,  daß  sie 
mitarbeiten  wollen  und  denen  ich  diesen  Fragebogen  schicken  soll. 

Ich  werde  voraussichtlich  diese  Arbeit  als  Doktordissertation  einreichen  und  sie  später, 
wenn  sie  sich  dazu  eignet,  als  besondere  Schrift  herausgeben,  bzw.  in  einer  Zeitschrift  ver- 
öffentlichen. Fasse  das  bitte  aber  nicht  als  Grund  auf,  mir  ganz  persönliche  Dinge,  auf  die  ich 
gerade  besonderen  Wert  lege,  nicht  mitzuteilen.  Wenn  Du  es  besonders  verlangst,  werden  Deine 
Mitteilungen  von  mir  niemand  gezeigt  werden.  Die  Veröffentlichungen  werden  von  mir  im 
allgemeinen  ohne  Namensangabe  geschehen,  wenn  Du  nicht  besonders  wünschest,  daß  bei  Be- 
nutzung eines  größeren  Abschnittes  aus  einem  Aufsatz  oder  anderhi  von  Dir  Dein  Name  be- 
sonders erwähnt  wird.  Bei  Aufzeichnungen,  die  früher  entstanden  sind,  schreibe  bitte  dabei, 
wie  alt  Du  damals  gewesen  bist. 

Da  es  sich  um  eine  wissenschaftliche  Arbeit  handelt,  ist  es  natürlich  notwendig,  daß  Deine 
Angaben  vollständig  auf  Wahrheit  beruhen;  so  würden  auch  Unterlassungen  dagegen  verstoßen, 
wenn  Du  z.  B,  bei  Aufzählung  Deiner  Bücher  nur  die  guten  aufführen  würdest  oder  bei  der 
Frage,  ob  Du  rauchst,  diese  verneinen  würdest,  weil  Du  es  eigentlich  nicht  für  richtig  hältst, 
es  zu  tun.  Dadurch  würde  ich  dazu  gebracht  werden,  das  Bild,  welches  ich  von  der  Bewegung 
entwerfe,  zu  hell  zu  zeichnen;  doch  es  kommt  mir  gerade  darauf  an,  Licht  und  Schatten  in  der 
richtigen  Verteilung  zu  bringen. 

Ich  erwarte  auf  jeden  Fall  Antwort  auf  diesen  Brief,  auch  wenn  Du  nicht  mitarbeiten  willst 
oder  irgendwelche  Bedenken  gegen  die  ganze  Arbeit  oder  einzelnes  aus  ihr  hast,  und  ich  bitte 
Dich,  mir  dann  auch  die  Gründe  Deiner  Weigerung  mitzuteilen. 
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Wenn  Du  näheres  wissen  willst,  oder  mich  sprechen  möchtest,  schreibe  oder  telephoniere  mich 
an,  nötigenfalls  können  wir  dann  auch  ein  Zusammentreffen  besprechen.  Irgendwelche  Geld- 
auslagen statte  ich  Dir  natürlich  gern  zurück.  Teile  mir  dann  bitte  auch  mit,  ob  und  wann 
Du  das  mir  zur  Verfügung  gestellte  Material  wieder  zurück  haben  willst.  Nötigenfalls  kann  icli 
mir  Teile  daraus  abschreiben.     Meine  Anschrift  ist: 


Anlage  3.  Fragebogen. 

Organisation :  Distrikt : 

1.  Alter  und  Geschlecht  der  Mitglieder: 


Abteilung: 


Jahre 

14 

15      16 

17      18 

19 

20 

21 

22 

23 

24 

25 

über 
25 

zusammen 

Jungen 

Mädchen 

1 

1         1 
1         1 

Zusammen 

> 

! 

1 

2.  Berufe  der  Mitglieder  und  deren  Väter: 


Es  sind 

Arbeiter 
u.  Handwerker 

Angestellte 

Beamte 

von  den 

gel. 

ungel. 

Lehrl. 

kaufmännische 
gel.     ungel.  1  Lehrl. 

sonstige 
gel.    1  ungel. !  Lehrl. 

Jungen 

1 
1 

Mädchen 

1 

1 

1 

Vätern 

3.  Veranstaltungen  der  Abteilungen  im  September  und  Oktober  1920: 

a)  Vorträge  und  Aussprachen: 


Polit. 

Naturw.         Philos. 

Liter. 

Kunst 

Techn. 

Lebensref. 

zus. 

! 

b)  Sonstige  Veranstaltungen: 

Wander. 

Tanz 

Spiel 

Feste 

Musik 

Kunst 

Sonstige 
Museums- 
besicht. 

Andere 
Besicht. 

zus. 

. 

i 
1 

Dieser  Fragebogen  soll  als  Grundlage  dienen  für  statistische  Angaben,  die  ich  zu  einer 
wissenschaftlichen  Arbeit  über  die  proletarische  Jugendbewegung  brauche.  Nach  dem  Beruf  des 
Vaters  ist  gefragt,  um  festzustellen,  aus  welcher  Schicht  des  Arbeiterstandes  sich  die  Mitglieder 
der  Jugendgruppen  zusammensetzen.  Da  eine  einwandfreie  Zusammenstellung  nur  bei  genauen 
Grundlagen  möglich  ist,  bitte  ich  Euch,  die  Fragebogen  möglichst  sorgfältig  auszufüllen. 
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Zur  Psychographie  der  proletarischen  Jugendbewegung. 

(Auf  Grund  von  Untersuchungen  von  Gurt  Bondy.) 

Von  William  Stern. 

Die  vorangehende  Mitteilung  von  Curt  Bondy  dient  dem  Zwecke,  die 
Mittel  und  Wege  zu  zeigen,  mit  denen  man  der  bisher  so  rückständigen 
Psychologie  und  Psychographie  von  Gruppenerscheinungen  des  höheren 
Jugendalters  näher  kommen  kann.  Die  hier  vorliegenden  besonderen  Schwierig- 
keiten sind  allen  wissenschaftlichen  Jugendforschern  bekannt.  Während  im 
Kindesalter  das  Seelenleben  offen  und  unverhüllt  zutage  tritt  und  Eltern  und 
Lehrern  reiche  Gelegenheit  zum  Studium  bietet,  zieht  sich  von  der  Puber- 
tätszeit an  der  junge  Mensch  in  sein  Inneres  zurück,  verschließt  sich  meist 
den  Erwachsenen  und  lebt  sein  Leben  großenteils  abseits  von  deren  Ein- 
flüssen und  Beobachtungsmöglichkeiten. 

Diese  Erschwerung  tritt  in  verstärktem  Maße  bei  der  eigentlichen  Jugend- 
bewegung auf.  Denn  in  ihr  ist  die  eben  angedeutete  Loslösungstendenz 
der  Jugend  von  der  älteren  Generation  aus  dem  Individuellen  ins  Sozio- 
logische gewendet;  nicht  nur  der  einzelne  Jugendliche,  sondern  ganze  Ge- 
meinschaften suchen  sich  seelisch  auf  sich  selbst  zu  stellen,  Beeinflussung 
durch  Erwachsene  abzulehnen  und  den  Kampf  gegen  die  hergebrachten 
Kultur-  und  Gesellschaftsformen  von  sich  aus  aufzunehmen.  Es  ist  verständ- 
lich, daß  diese  Jugendbewegung  viel  schwerer  einer  objektiven  Erforschung 
zugänglich  ist,  als  andere  Gebiete  (wie  etwa  Jugendpflege,  Jugendgerichts- 
barkeit, Jugendfürsorge  usw.),  bei  denen  die  Erwachsenen  maßgebend  be- 
teiligt sind  und  immerhin  Gelegenheit  zu  wissenschaftlichen  Feststellungen 
haben.  Daher  ist  die  psychologische  Erforschung  der  Jugendbewegung  das 
rückständigste  Gebiet  der  ganzen  Jugendkunde  —  was  um  so  bedauerhcher 
ist,  als  nicht  nur  das  theoretische  Forschungsbedürfnis,  sondern  auch  die 
praktische  Bedeutung,  welche  die  Jugendbewegung  in  positivem  und  nega- 
tivem Sinne  besitzt,  ihre  gründliche  Durchforschung  gebieterisch  fordert. 

Wer  dieses  Gebiet  wissenschaftlich  fördern  will,  muß  zwei  Vorbedingungen 
erfüllen:  Er  muß  einerseits  enge  Fühlung  mit  der  Jugendbewegung  haben 
und  das  Vertrauen  der  JugendHchen  besitzen;  und  er  muß  andererseits  über 
die  Objektivität  des  Urteils  und  die  methodische  Schulung  verfügen,  um  ab- 
seits von  Liebe  und  Haß  ein  sachliches  Bild  der  individual-  und  sozial- 
psychologischen Erscheinungen  der  Jugendbewegung  zu  entwerfen. 

Wie  mit  Hilfe  dieser  Voraussetzungen  die  Methoden  zu  gestalten  sind, 
schilderte  Bondy  im  vorigen  Aufsatz;  hier  sei  einiges  über  die  Ergebnisse 
angefügt,  zu  denen  Bondy  auf  Grund  dieser  Methoden  bei  einem  bestimmten 
Typus  der  Jugendorganisation,  der  proletarischen  Jugendbewegung  ge- 
kommen ist.  Diese  in  vielen  Abarten  auftretende  Bewegung  ist  der  pädago- 
gischen Welt  und  der  jugendkundlichen  Wissenschaft  noch  weniger  bekannt 
als  die  bürgerliche  Jugendbewegung.  Um  so  mehr  ist  es  zu  begrüßen,  wenn 
auf  diesem  noch  ganz  unbebauten  Gelände  die  ersten  Schritte  getan  werden. 
Man  muß  dann  schon  zufrieden  sein,  wenn  es  gehngt,  eine  Fülle  neuartiger 
jugendkundlicher  Dokumente  zu  schaffen,  dieses  Material  nach  großen  Ge- 
sichtspunkten zu  ordnen  und  aus  ihm  eine  erste  Orientierung  über  gewisse 
Hauptzüge  herauszuarbeiten.     Dies    geschieht    in    der  Bondy 'sehen  Unter- 
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suchung,  die  ich  genau  kenne,  da  sie  im  Hamburger  Psychologischen  In- 
stitut entstanden  ist  und  von  mir  fortlaufend  beraten  wurde.  Zweck  dieser 
Zeilen  ist  es  vor  allem,  auf  die  spätere  Buchausgabe  aufmerksam  zu  machen.  0 

Ein  erstes  Kapitel  macht  uns  mit  der  Geschichte  der  Jugendbewegung  in 
Hamburg  bekannt;  ein  zweites  behandelt  Formen  und  Grundsätze  der  Lebens- 
führung (das  Abteilungsleben,  Einzelprobleme,  Reformfragen,  die  Geschlechter- 
frage); das  dritte  bespricht  das  geistige  Leben,  insbesondere  das  Verhalten 
zu  Kunst,  Politik  und  Weltanschauung.  Der  Schluß  gibt  Vergleichungen  mit 
der  bürgerlichen  Jugendbewegung,  Zusammenfassungen  und  Ausblicke.  Wir 
erhalten  so  ein  vielseitiges  Bild,  aus  dem  hier  nur  einige  Striche  wieder- 
gegeben werden  können. 

Beschränkt  Bondy  sich  auch  im  wesentlichen  auf  Hamburgische  Verhältnisse, 
so  sind  doch  zweifellos  typische  Züge  herausgearbeitet,  die  der  proletarischen 
Jugendbewegung  im  heutigen  Deutschland  überhaupt  anhaften.  Hierbei 
bleibt  es  nicht  bei  einer  „psychologischen"  Schilderung  im  engeren  Sinne, 
vielmehr  tritt  allenthalben  hervor,  wie  innig  die  geistigen  Züge,  die  Inter- 
essen, Sehnsüchte,  Ideale,  Vorlieben  und  Abneigungen  dieser  Jugendschicht 
in  biologischen,  soziologischen  und  allgemeinkulturellen  Momenten  ver- 
ankert sind. 

Wir  sehen  zunächst,  was  die  proletarische  Jugendbewegung  mit  allen 
anderen  Bewegungen  gemeinsam  hat:  die  Sehnsucht  nach  einem  neuen 
Menschentum,  den  Glauben,  daß  die  Jugend  berufen  und  imstande  sei,  von 
sich  aus  die  Menschen  zu  erlösen  aus  Erstarrtem  und  Überlebtem,  aus  Auto- 
rität und  Tradition,  aus  dem  Mechanismus  der  Zivilisation  und  der  Un Wahr- 
haftigkeit der  Tagespolitik.  Auch  daß  zwischen  diesem  Glauben  und  der 
Einsicht  in  die  Möglichkeit  seiner  Verwirklichung  das  seltsamste  Mißverhältnis 
besteht,  gehört  zum  Wesen  jeder  Jugendbewegung,  ebenso  die  Tatsache,  daß 
zuweilen  die  Befreiung,  die  man  für  die  Jugend  fordert,  dazu  neigt,  in  Fessel- 
losigkeit  umzuschlagen. 

Nun  aber  scheidet  sich  die  proletarische  Jugendbewegung  von  der  bürger- 
lichen dadurch,  daß  sie  ein  klar  umrissenes  Ziel  vor  sich  sieht,  das  jener 
fehlt.  Es  ist  die  Ideologie  des  Sozialismus,  die  ihr  zum  Teil  geradezu  zum 
Religionsersatz  wird  (denn  die  überlieferte  Religion  wird  fast  durchweg  in 
dogmatischem  Negativismus  abgelehnt).  Die  jungen  Menschen  fühlen  sich 
eben  als  „Proletarier",  als  Vorkämpfer  der  arbeitenden  Klasse;  aber  gerade 
hieraus  ergeben  sich  einige  bemerkenswerte  Verschränkungen  der  psychischen 
Linien.  Denn  wenn  die  proletarische  Jugendbewegung  einerseits  von  den  großen 
proletarischen  Parteien  her  die  geistigen  Formeln  entlehnt,  so  ist  sie  doch 
andererseits,  als  Jugendbewegung,  von  einem  starken  Mißtrauen  gegen  die 
Erwachsenen;  gegen  Parteiunwesen  und  Parteibonzentum  erfüllt.  Hier  gibt 
es  nun  in  den  verschiedenen,  fortwährend  neu  entstehenden  und  vergehen- 
den Gruppen  alle  Schattierungen  von  jenen,  die  eigentlich  kaum  anderes  als 
Jugendabteilung  einer  Partei  sind,  bis  hin  zur  „freien  proletarischen  Jugend", 
die  jegliche  Beziehung  zu  einer  der  sozialistischen  Parteien  ablehnt  und  ganz 
auf  sich  steht.  Dabei  ist  bemerkenswert,  daß  die  charakteristische  Selb- 
ständigkeit   der   Jugendbewegung    sich    am   wenigsten    bei    der   radikalsten 


^)  Curt  Bondy,  Die  proletarische  Jugendbewegung  in  Deutschland.    Mit  besonderer  Berück- 
sichtigung der  Hamburger  Verhältnisse.     Hamburger  Doktordissertation. 
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Gruppe,  der  „kommunistischen  Jugend"  zeigt;  bei  ihr  stehen  daher  die 
Fragen  der  Bildung  und  Lebensreform,  die  bei  den  anderen  Gruppen  stark 
vorwiegen,  durchaus  zurück  hinter  der  Aufgabe  der  PoUtisierung  der  Jugend 
im  ausgesprochenen  Sinne  der  Partei. 

Mit  dem  eben  geschilderten  Unterschied  in  der  psychischen  Struktur  der 
Gruppen  hängt  eine  andere  zusammen.  Unter  dem  Gesichtspunkt  des  Klassen- 
kampfes mußte  es  das  Bestreben  der  proletarischen  Jugendbewegung  sein^ 
eine  Massenbewegung  zu  werden,  also  durch  Organisation  und  Propaganda 
möglichst  weite  Kreise  von  Jugendlichen  an  sich  heranzuziehen.  Diesem 
steht  aber  der  eigentliche  Jugendbewegungszug  gegenüber:  eine  Gemein- 
schaft von  Gleichstrebenden  zu  sein,  die  sich  in  persönlichem  Gedanken- 
austausch und  in  freundschaftlicher  Betätigung  gemeinsamer  Interessen  mög- 
lichst nahe  zu  kommen  suchen.  Je  intensiver  das  geistige  Leben  in  einer 
Gruppe  ist,  je  energischer  insbesondere  auch  die  Forderungen  der  Lebens- 
reform: Kampf  gegen  Alkohol,  Nikotin,  seichte  Vergnügungen,  sexuelle  Aus- 
schweifungen betont  werden,  umso  exklusiver  ist  sie  auch,  umso  weniger 
ist  sie  imstande,  der  Massentendenz  zu  entsprechen.  Entscheidend  ist  nun, 
daß  dieser  geistesaristokratische  Zug  das  Übergewicht  hat  —  wa^  auch 
durch  die  Statistik  schlagend  erwiesen  ist.  Die  proletarische  Jugendbewegung 
umfaßt  nur  einen  ganz  geringen  Prozentsatz  der  proletarischen  Jugend  über- 
haupt und  wird,  wie  Bondy's  Ausführungen  sehr  wahrscheinlich  machen, 
auch  nie  erheblich  mehr  umfassen.  Sie  hat  also  keine  Aussicht,  einmal 
die  ganze  proletarische  Jugend  ihren  Idealen  dienstbar  zu  machen  —  um  so 
weniger  als  die  Angehörigen  der  proletarischen  Jugendbewegung  ganz  über- 
wiegend aus  den  gehobensten  Schichten  des  Proletariats  stammen  und  einen 
starken  Zug  aus  dem  Proletariat  hinaus  verraten. 

Von  weiteren  Zügen,  die  die  Bondy'sche  Arbeit  herausstellt,  seien  hier 
nur  noch  die  folgenden  kurz-  erwähnt. 

So  sehr  die  Ideologie  der  proletarischen  Jugend  vom  Soziahsmus  her  be- 
stimmt ist,  so  sehr  machen  sich  doch  die  Einflüsse  von  der  bürgerlichen 
Jugendbewegung  her  geltend.  Das  gilt  namentUch  in  den  Beziehungen  der 
proletarischen  Jugendbewegung  zu  den  Fragen  der  Lebensreform  und  der 
Kunst.  Eigenheiten  der  Kleidung,  Liebe  zu  Volkstänzen  und  zum  Lauten- 
spiel, Interesse  für  expressionistische  Lyrik  und  Kunst,  der  schon  erwähnte 
Kampf  gegen  Genußgifte  usw.  finden  sich  auch  bei  Wandervogel  und  frei- 
deutscher Jugend.  Bondy  hebt  hervor,  wie  wenig  eigenwüchsig  in  diesen 
Beziehungen  die  proletarische  Jugendbewegung  ist,  ja  wie  sogar  ihr  Stil  zum 
Teil  wie  eine  unechte  Anleihe  bei  jener  wirkt.  Negativ  ist  bemerkenswert, 
daß  eigentliches  Interesse  für  bildende  Kunst  und  für  ernste  nicht  rein  volks- 
mäßige Musik  nur  in  Ausnahmefällen  vorhanden  ist.  Mit  zu  den  erfreu- 
lichsten Zügen  gehört  dagegen  die  starke  Freude  an  der  Natur,  in  die  sich 
die  jungen  Proletarier,  so  oft  sie  nur  können,  aus  dem  Steinmeer  der  Groß- 
stadt flüchten,  um  draußen  zu  wandern,  zu  spielen,  zu  tanzen,  zu  baden. 

Deutlich  unterscheiden  sich  die  Proletarier  von  den  Angehörigen  der  bürger- 
lichen Jugendbewegung  in  bezug  auf  die  Geschlechterfrage.  Von  dem  bei 
den  Bürgerlichen  weit  verbreiteten  Antifeminismus,  der  zum  Teil  geradezu 
bis  zum  Kultus  der  Inversion  ausgeartet  ist  0,  ist  bei  der  proletarischen  Jugend- 


^)    Vgl.  meinen  Aufsatz:    Die  Inversionswelle.     Diese  Ztschr.  Band  21,   S.  161  ff.  1920. 
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bewegung  nichts  zu  merken.  Hier  besteht  vielmehr  die  engste  Gemeinschaft 
zwischen  den  Geschlechtern  bei  allen  Veranstaltungen  in  der  Stadt  und  im 
Freien.  Zum  Teil  macht  sich  hier  der  einfachere,  ungebrochenere  Instinkt 
der  Volksjugend  geltend.  Dann  aber  wirkt  auch  das  sozialistische  Gleich- 
heitsdogma mit,  das  irgendwelche  Unterschiede  zwischen  den  Geschlechtern 
nicht  anerkennt.  Um  so  bemerkenswerter  ist  es,  daß  trotz  dieses  Dogmas 
die  Verschiedenheiten  der  Knaben-  und  Mädchenpsyche,  wie  Bondy  zeigt, 
aufs    deutlichste    auch    in    diesen  Jugendgruppen    zum  Ausdruck    kommen. 

Bezüglich  vieler  anderer  Erscheinungen  —  z.  B.  der  interessanten  Typen- 
unterschiede der  führenden  Jugendlichen  —  muß  auf  das  Original  ver- 
wiesen werden. 

Ihren  vollen  Wert  wird  die  Arbeit  Bondy 's  erst  dann  erweisen  können, 
wenn  auch  über  die  anderen  Zweige  der  Jugendbewegung  parallele  Unter- 
suchungen vorliegen.  Denn  dann  wird  eine  vergleichende  und  differentielle 
Psychologie  der  Jugendbewegung  möglich  sein. 


Der  deutsche  Aufsatz  im  Dienste  der  Begabungsforschung. 

Von  Susanne  Engelmann. 

Die  Forderung,  daß  der  moderne  Erzieher  die  Begabung  und  Neigung  seiner 
Schüler  kennen  zu  lernen  bestrebt  sein  muß  wird  von  allen  Schulreformern 
wieder  und  wieder  erhoben.  Die  vollen  Klassen  unserer  städtischen  und 
staatlichen  Schulen  setzen  der  Erfüllung  dieser  Forderung  aber  ein  schwer  zu 
überwindendes  Hindernis  entgegen.  Die  Fülle  der  Unterrichtsstoffe,  die  nach 
unseren  Lehrplänen  bewältigt  werden  muß  und  ein  ruhiges  Verweilen  und 
langsames  Entwickeln  oft  zur  Unmöglichkeit  macht,  bietet  das  zweite  schwere 
Hindernis  für  den  Lehrer,  der  an  der  Erforschung  der  kindlichen  Indivi- 
dualitäten interessiert  ist. 

Ich  habe  nun  in  den  letzten  sechs  Jahren  Versuche  gemacht,  in  den  mittleren 
Klassen  von  Lyzeen  und  Studienanstalten  den  deutschen  Aufsatz  in  den 
Dienst  der  Begabungsforschung  zu  stellen,  und  möchte  über  diese  Versuche 
hier  berichten.  Es  handelte  sich  nur  darum,  Themen  zu  finden,  die  den 
verschiedensten  SchülerindividuaUtäten  entsprachen  und  doch  eine  Vergleichs- 
möglichkeit boten,  die  beim  ganz  frei  gewählten  Thema  häufig  fehlt. 

Drei  dieser  Versuche  scheinen  mir  so  gelungen  zu  sein,  daß  ich  sie  nach 
wiederholter  Anwendung  an  Schülerinnen  verschiedener  Klassen  und  Alters- 
stufen und  nach  einer  Nachprüfung  durch  mehrere  Kolleginnen  an  ihren 
Klassen  bekannt  machen  möchte. 

Der  erste  dankt  seine  Entstehung  nicht  eigener  Erfindung,  sondern  ich 
nahm  die  Anregung  aus  der  bekannten  Erzählung  aus  Goethes  Kinderzeit, 
in  der  berichtet  wird,  wie  stark  phantasieanregend  das  nicht  zu  Ende  er- 
zählte Märchen  der  Frau  Rat  auf  den  Knaben  Goethe  gewirkt  hat.  Ich  wählte 
daher  als  Thema  für  einen  dreistündigen  Klassenaufsatz  bei  Schülerinnen 
verschiedener  Lyzeal-  und  Studienanstaltsklassen  zwischen  12  und  16  Jahren 
ein  Volksmärchen,  das  ich  den  Kindern  bis  zum  spannendsten  Punkte  der 
Handlung  vorlas;  dann  forderte  ich  sie  auf,  das  Gehörte  nachzuerzählen  und 
den  Schluß  nach  freiem  Ermessen  und  Beheben  hinzu  zu  erfinden. 
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Je  nach  dem  Alter  der  Klasse  hatte  ich  das  Thema  völlig  überraschend 
gestellt,  d.  h.  ich  hatte  bei  den  Kleineren,  die  sich  noch  an  alles  heranwagen 
und,  wie  mir  scheint,  aus  der  Überraschung  einen  Antrieb  zu  sofortigem 
Handeln  zu  nehmen  fähig  sind,  das  Märchen  ohne  weitere  Vorbereitung  vor- 
gelesen und  dann  das  Buch  zugeklappt  mit  der  Erklärung:  „Jetzt  geht's  nicht 
weiter,  nun  denkt  Euch  den  Schluß  aus."  Bei  den  Größeren,  wo  solche 
Überraschungen  den  weniger  erfreulichen  Erfolg  zu  haben  pflegen,  Zaghaftig- 
keit und  Ablehnung  hervorzurufen,  hatte  ich  von  vornherein  auf  die  zu  lösende 
Aufgabe  vorbereitet:  „Ich  werde  Ihnen  jetzt  ein  Märchen  vorlesen,  das  Sie 
nacherzählen  sollen.  Ich  lese  es  aber  nur  bis  zu  einem  bestimmten  Punkte 
vor;  von  dort  an  bitte  ich  Sie,  nach  eigenem  Ermessen  den  Schluß  zu  finden." 

Es  scheint  mir  wichtig,  daß  man  sich  nicht  damit  begnügt,  etwa  nur  den 
Schluß  des  Märchens  aufschreiben  zu  lassen ;  damit  ginge  der  Wert  des  von 
mir  beabsichtigten  Versuchs,  dem  Lehrer  Einbhck  in  die  Eigenart  der  Schüler- 
begabung zu  geben,  teilweise  verloren.  Denn  es  gibt  in  jeder  Klasse  eine 
Anzahl  von  Kindern,  die  genau  und  treu  wiederzugeben  imstande  sind  und 
einen  kümmerlichen  Schluß  an  das  Gehörte  anflicken.  Diesen  wäre  mit  der 
Forderung,  nur  einen  selbsterfundenen  Schluß  hinzuschreiben,  in  keiner 
Weise  gedient.  Sie  würden  entmutigt  vor  einer  Aufgabe  stehen,  die  ihrer 
Begabung  nicht  entspricht,  während  sie  so  das  Gefühl  haben,  durch  eine 
gelungene  Wiedergabe  des  Erzählten  wenigstens  einem  Teil  der  gestellten 
Aufgabe  zu  entsprechen. 

Auch  für  die  nicht  phantasielosen,  aber  langsamer  gestaltenden  Kinder 
scheint  es  mir  wertvoll,  daß,  sich  beim  Niederschreiben  des  gehörten  Teils 
der  Geschichte  allmählich  in  ihnen  die  Phantasievorstellungen  bilden  können, 
die  zum  Schlüsse  führen.  Was  nun  die  Erfindung  des  Schlusses  selbst  be- 
trifft, so  entfalten  sich  dabei  nicht  nur  die  beiden  Gattungen  der  phantasie- 
armen  und  phantasiereichen  Schülerindividualitäten,  sondern  die  verschiedensten 
Arten  Phantasiebegabung  kommen  dabei  zum  Ausdruck. 

Da  finden  sich  Lösungen,  die  von  einer  kühnen  und  phantastischen,  aber 
unanschaulichen  Phantasie  Zeugnis  geben,  die  die  Vorbedingungen,  die  in 
der  Geschichte  selbst  liegen,  mehr  oder  minder  außer  acht  lassen  und  bunt 
darauflos  fabulieren. 

Im  schärfsten  Gegensatz  zu  ihnen  stehen  die  Schülerinnen,  die  mit  einer 
gewissen  Nüchternheit  konstruieren,  alle  Vorbedingungen  benutzen,  die  in 
der  Geschichte  liegen  und  mit  deuthchem  Wirklichkeitsdenken  nur  das 
Glaubhafte  und  Mögliche  darstellen. 

In  der  Ausmalung  von  Situationen  zeigt  sich  ferner  die  Begabung,  die  ich 
als  eigentlich  anschauhche  Phantasie  bezeichnen  möchte  gegenüber  der  vor- 
her erwähnten  Art  der  ersten  Gruppe.  Die  verschiedenen  Vorstellungs- 
typen, der  visuelle  und  der  akustische  besonders,  treten  in  der  Wahl  der 
Worte  und  Bilder  deuthch  in  Erscheinung.  Optimisten  und  Pessimisten  kenn- 
zeichnen sich  durch  die  Erfindung  überraschend  glücklicher  oder  trauriger 
Lösungen  auch  da,  wo  die  Anlage  der  Geschichte  zu  einer  entgegengesetzten 
Lösung  zu  drängen  scheint,  und  die  Fähigkeit  der  Einfühlung  in  das  Seelen- 
leben des  Helden  oder  der  Heldin  zeigt  sich  in  der  Wärme,  mit  der  die  Seelen- 
kämpfe, die  Leiden  und  Freuden  der  Gestalten  der  Geschichte  dargestellt  werden. 

Es  kommt  vor,  daß  besonders  phantasiebegabte  Kinder  über  den  ersten, 
vorgelesenen  Teil  der  Geschichte  mit  Flüchtigkeit  und  Gleichgültigkeit,  die 
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sich  auch  in  Schrift  und  Zeichensetzung  dokumentiert,  förmhch  hinweg- 
stürzen, um  nur  zu  der  ersehnten  Aufgabe  der  freien  Erfindung  zu  ge- 
langen, wo  dann  ihre  Phantasie  in  freien  und  kühnen  Bildern  sich  be- 
tätigen kann. 

Es  ist  selbstverständlich,  daß  man  an  diese  Aufsätze  nicht  den  Maßstab 
einer  formellen  Korrektheit  des  Ausdrucks  anlegen  darf  und  daß  man  auch 
nicht  etwa  die  zufällige  Übereinstimmung  der  gefundenen  Lösungen  mit  dem 
Schluß  der  Geschichte  im  Original  als  Wertmesser  der  Güte  der  Arbeit  be- 
trachten darf.  Es  gibt  hier  nicht  im  mathematischen  Sinne  richtige  oder 
falsche  Lösungen,  sondern  nur  mehr  oder  minder  geglückte  Erfindungen.  Je 
liberaler  die  Korrektur  bei  der  kindlichen  Leistung  verfährt,  desto  geringer 
ist  die  Gefahr,  daß  die  Freude  an  der  unbefangenen  Entfaltung  der  Eigenart, 
die  mir  die  Vorbedingung  für  ein  Kennenlernen  dieser  Eigenart  ist,  ge- 
schmälert wird. 

Daß  Schülerinnen  nicht  nur  das  erste  Mal,  sondern  nach  einer  Pause  von 
etwa  einem  Jahr  an  die  gleiche  Aufgabe  (natürlich  handelte  es  sich  um 
eine  andere  Geschichte)  mit  lebhafter  Freude  herangingen,  habe  ich  mehrfach 
erlebt.  Für  mich  selbst  war  die  Korrektur  dieser  Arbeiten  stets  ein  außer- 
ordentlicher Gewinn  an  Erfahrungen  über  die  Eigenart  der  von  mir  unter- 
richteten Schülerinnen . 

Es  bhebe  noch  ein  Wort  zu  sagen  über  die  Wahl  der  Geschichten,  die 
sich  für  eine  solche  Aufgabe  eignen.  Zunächst  wird  man  natürlich  sich  aus 
den  großen  Märchensammlungen  möghchst  wenigbekannte  Märchen  heraus- 
suchen müssen,  dann  aber  auch  solche,  die  in  ihrem  Aufbau  geeignet  sind, 
die  starke  Spannung  erwecken  und  doch  die  Möglichkeit  einer  Lösung  er- 
kennen lassen.  Jeder  Märchenfreund  und  -kenner  wird  z.  B.  aus  der  Samm- 
lung der  Brüder  Grimm  eine  Anzahl  geeignete  Geschichten  herausfinden; 
ich  nenne  die  Kristallkugel,  die  Nixe  im  Teich  und  die  Geschichte  von  den 
drei  Brüdern.  — 

Ein  zweiter  Versuch,  der  mir  fruchtbar  und  anregend  zu  sein  scheint, 
knüpft  sich  an  gelesene  Dichtungen  an.  Es  handelt  sich  um  die  allen 
Deutschlehrern  bekannte  „umformende  Wiedergabe"  des  Inhalts  einer 
Dichtung,  die  ja  seit  Jahrzehnten  vielfach  verwandt  wird,  um  den  Kindern 
das  bloße  Nacherzählen  des  Inhalts  der  Dichtung  ein  wenig  schmackhafter  zu 
machen.  Die  Aufgabe  ist  also  keineswegs  an  sich  neu,  neu  ist  wohl  nur 
die  Einstellung  des  Lehrers,  der  nicht  die  Umformung  als  Beiwerk  und  die 
Wiedergabe  als  Hauptsache,  sondern  die  Art  der  Umformung  und  die  dadurch 
gebotene  Art  der  Wiedergabe  als  aufschlußreiche  Leistung  des  Kindes,  als 
Kriterium  seiner  Begabung  betrachtet. 

Ich  möchte  an  zwei  Beispielen  erläutern,  wie  ich  es  meine.  Die  Ballade 
von  Bertram  de  Born  nur  wiederzuerzählen,  scheint  mir  eine  wertlose  und 
für  die  Kinder  langweilige  Sache,  die  überdies  höchstens  geeignet  ist,  die 
Achtung  vor  dem  Kunstwerk  zu  schmälern.  Ganz  anders  stellt  sich  die 
Aufgabe  dar,  wenn  die  Kinder  veranlaßt  werden,  den  Bericht  eines  Augen- 
zeugen zu  liefern,  und  es  ihnen  nun  völlig  freigestellt  wird,  Alter,  Geschlecht 
und  Stand  dieses  Augenzeugen  zu  wählen  und  den  Standpunkt,  von  dem 
aus  er  die  Sache  betrachtet  (also  ob  als  Anhänger  des  Königs  oder  Bertrams), 
selbst  zu  bestimmen,  auch  die  Einkleidung  der  Geschichte  frei  zu  erfinden.  Be- 
dingung ist  nur:  Fallt  nicht  aus  der  Rolle,  haltet  den  gewählten  Standpunkt  fest. 
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Auch  hier  scheint  mir  wieder  der  Wert  der  Arbeit  darin  zu  liegen,  daß 
sich  die  verschiedensten  Schülertemperamente  und  Anlagen  frei  entfalten 
können,  daß  Zweifler  und  Spötter,  Begeisterungsfähige  und  Gläubige,  Revo- 
lutionäre und  Königstreue  zu  ihrem  Rechte  kommen,  daß  solche,  die  Freude 
an  der  einzelnen  Tatsache  haben,  einen  genauen  Bericht  eines  Augenzeugen 
kurz  nach  dem  Erlebnis  geben  können,  während  Gefühls-  und  Stimmungs- 
menschen Einzelheiten  der  Handlung  mehr  zurücktreten  lassen  und  vom 
Standpunkt  eines  rückerinnernden  Erzählers  aus  nur  den  gefühlsmäßigen 
Gesamteindruck  des  Erlebnisses  darstellen.  Der  objektive  und  subjektive 
Gedächtnistypus  kommt,  wie  mir  scheint,  bei  der  Lösung  einer  solchen 
Aufgabe  gut  zum  Ausdruck,  und  außerdem  bietet  sie  Betätigungsmöglichkeiten 
für  das  ernste  und  das  heiter  veranlagte  Kind  in  der  Wahl  der  berichten- 
den Person, 

Deutlicher  wird  vielleicht  noch  die  Fülle  der  Möglichkeiten,  die  in  der 
Bearbeitung  einer  Aufgabe  liegt,  an  einem  zweiten  Beispiel:  der  umformen- 
den Wiedergabe  des  ersten  Aktes  der  Jungfrau  von  Orleans.  Ich  hatte  das 
Thema  so  formuliert:  Johannas  erstes  Erscheinen  am  Hofe  Karls  VII.,  erzählt 
von  einem  Augenzeugen,  und  hatte  nach  kurzer  Angabe  der  Bedingung,  die 
ich  eben  erwähnt  habe  (Wählt  Euch  den  Berichterstatter  selbst,  aber  haltet 
den  erwählten  Standpunkt  fest;  wählt  Euch  Einkleidung  und  Zeitpunkt  des 
Berichts),  die  Kinder  vöUig  frei  arbeiten  lassen.  Ich  habe  die  Aufgabe  in 
verschiedenen  Jahren  dreimal  von  verschiedenen  Klassen  bearbeiten  lassen 
und  war  jedesmal  erstaunt  über  die  Menge  der  verschiedenen  Darstellungs- 
formen, die  gewählt  worden  waren  und  die  einem  Erwachsenen  wohl  kaum 
eingefallen  wären.  Hier  kamen  nüchterne  Tatsachenmenschen  zu  ihrem  Recht, 
indem  sie  der  Darstellung  der  Unglücksfälle,  die  über  Karl  hereinbrechen, 
der  sich  immer  mehr  verschlechternden  Lage  Frankreichs,  der  scheinbaren 
Unmöglichkeit  der  Rettung  einen  ziemlich  breiten  Raum  gewährten  und  über 
das  wunderbare  Erscheinen  der  Jungfrau  mit  Zurückhaltung  berichteten; 
ferner  solche,  die  nur  in  wenigen  Worten  die  verzweifelte  Lage  des  Königs 
skizzierten  und  nun  mit  aller  Kraft  ihrer  eigenen  Gläubigkeit  und  Begeisterungs- 
fähigkeit das  Erscheinen  Johannas  mit  all  seinen  wunderbaren  Umständen 
darstellten.  Ja,  was  ich  kaum  für  möglich  gehalten  hätte,  kindliche  und 
heitere  Mädchen,  denen  ersichtlich  die  tragische  Atmosphäre  der  Schiller'schen 
Dichtung  noch  gar  nicht  angemessen  war,  wählten  sich  mit  kecker  Unbe- 
fangenheit einen  kleinen  Küchenjungen  oder  Pagen  zum  Berichterstatter  und 
ließen  den  das  seltsame  Erlebnis  ganz  naiv  wiedergeben,  und  solche,  deren 
Phantasie  schon  erotisch  gefärbt  war,  ließen  einen  jungen  Priester  oder  Ritter 
sich  in  hoffnungsloser  „Liebe  auf  den  ersten  BUck"  zu  Johanna  verzehren 
und  als  alten  Mann  —  echte  Backfischsentimentalität  —  rückerinnernd  von 
diesem  schönsten  Erlebnis  ihrer  Jugend  sprechen.  — 

Eine  dritte  Aufgabe,  die  mir  in  hohem  Maß  aufschlußreich  zu  sein  scheint 
für  die  Persönlichkeit  unserer  Schülerinnen,  danke  ich  der  Anregung  einer 
Charlottenburger  Kollegin,  Fräulein  Margarethe  Roseno.  Das  Thema  lautete: 
„Meine  Zukunftswünsche  und  meine  Zukunftspläne"  und  wurde  von  uns 
mehrfach  im  letzten  Vierteljahr  der  ersten  Klasse  des  Lyzeums  gegeben. 
Ähnüch  aufschlußreich  für  jüngere  Klassen  sind  Themen  wie  „Was  ich  mir 
wünsche".  Die  Zweiteilung,  die  in  dem  Thema  „Meine  Zukunftswünsche 
und  meine  Zukunftspläne"  liegt  (ich  hatte  eine  Umstellung  beider  Teile  des 
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Themas  ausdrücklich  gestattet),  ermögUcht  es  dem  Gefühls-  und  Verstandes- 
menschen, den  einen  oder  den  andern  Teil  des  Themas  zurücktreten  zu 
lassen  oder  ausführhcher  zu  behandeln.  Hier  zeigen  sich  nun  Kühle  und 
Nüchterne,  Herbe  und  Verschlossene,  Egoisten  und  Altruisten,  Warmherzige, 
Phrasenmenschen  und  Tatmenschen  bei  der  Kürze  der  zur  Arbeit  zur  Ver- 
fügung stehenden  Zeit  (2 — 3  Stunden)  trotz  aller  Versuche,  sich  zu  verhüllen, 
dem  wissenden  Auge  des  Lehrers  deutlich  genug. 

Es  mag  freilich  sein,  daß  dieses  letzte  Thema  nur  bei  Mädchen  mit  Aus- 
sicht auf  Erfolg  behandelt  werden  kann  und  nur  da,  wo  ein  Vertrauens- 
verhältnis zwischen  Lehrern  und  Schülern  besteht.  Ich  habe  immer  wieder 
mit  Ergriffenheit  erlebt,  wie  weit  sich  unsere  Mädchen  in  einer  solchen  Ar- 
beit erschließen  und  wie  viel  Winke  zur  Berufsberatung  man  zu  geben  im- 
stande ist,  nachdem  sie  sich  so  erschlossen  haben. 

Man  wird  mir  den  Vorwurf  machen,  daß  die  hier  geschilderten  Versuche 
wenig  zur  Stilbildung  der  Schülerinnen  beitragen,  die  doch  die  wichtigste 
Aufgabe  des  deutschen  Aufsatzes  ist.  Aber  mir  scheint,  daß  es  wichtiger  ist, 
Themen  zu  finden,  die  der  Eigenart  der  Schülerinnen  freie  Betätigungs- 
möglichkeit gestatten  als  lediglich  „Stilübungen"  zu  veranstalten.  Denn  da 
der  Stil  der  Mensch  ist,  können  wir  nur  da  stilistische  Erfolge  erwarten,  wo 
der  Mensch  sich  frei  auszuwirken  vermag. 

Ich  halte  auch  vom  stilistischen  Standpunkt  aus  diese  Übungen  für  keines- 
wegs wertlos.  Daß  ich  sie  aus  erziehlichen  Gründen  oder  besser  vom  Stand- 
punkt der  Jugendforschung  aus  wählte,  habe  ich  eingangs  hervorgehoben. 


Häusliche  Arbeitszeit  der  Schülerinnen. 

(Vorschläge  an  Hand  von  Erhebungen.) 

Von  Otto  Woeste. 

Der  Preußische  minist.  Erl.  vom  9.  März  1921  U  II  Nr.  227  rollt  die  Frage 
der  häuslichen  Arbeitszeit  wieder  einmal  auf  und  trifft  Anordnungen,  die 
eine  Überlastung  der  Kinder  verhindern.  „Dringend  nötig  ist  eine  plan- 
mäßige Zusammenarbeit  aUer  Fachlehrer.  Die  Lehrer,  die  in  einer  Klasse 
unterrichten,  haben  unter  Einordnung  der  Einzelziele  in  das  Gesamtziel  in 
ständiger  Fühlung  miteinander  zu  bleiben  und  hinsichtlich  des  Maßes  häus- 
licher Arbeiten  aufeinander  Rücksicht  zu  nehmen.  —  Mit  allem  Ernste  haben 
sich  die  Gesamt-  und  Fachkonferenzen  unter  steter  Berücksichtigung  der 
schon  vorhandenen  Bestimmungen  mehrfach  im  Jahre  mit  der  Regelung  der 
häuslichen  Arbeiten  zu  beschäftigen.  —  Im  besonderen  bestimme  ich,  daß 
in  der  ersten  Konferenz  eines  jeden  Jahresabschnittes  nach  sorgfältig  über- 
legten Vorschlägen  der  Klassenleiter  unter  Berücksichtigung  des  arbeitsfreien 
Nachmittages  und  der  monatlichen  Wandertage  Arbeitspläne  für  die  Woche 
aufgestellt  werden.  —  Diese  Arbeitspläne,  bei  denen  auch  die  regelmäßigen 
schriftlichen  Hausarbeiten,  namentlich  die  Aufsätze,  berücksichtigt  werden 
müssen,  sind  in  jeder  Klasse  aufzuhängen.  —  Die  Sprecher  haben  zweck- 
mäßig (in  einer  Klassengemeinde)  über  den  Umfang  der  häuslichen  Auf- 
gaben zu  berichten." 

Es  war  nötig,  diesen  Auszug  aus  dem  Erlaß  an  die  Spitze  zu  setzen,  um 
dem  Leser  die  wesentlichsten  Abschnitte  zu  vergegenwärtigen. 
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Den  letzten  Gedanken  des  Herrn  Ministers  wird  kaum  ein  Schulmann 
zweckmäßig  finden;  betrachten  wir  ihn  als  eine  Konzession  an  die  Gegen- 
wart. Ebenso  handelt  es  sich  bei  der  „dringenden  Notwendigkeit  plan- 
mäßiger Zusammenarbeit  aller  Fachlehrer  und  der  gegenseitigen  Rücksicht- 
nahme hinsichtlich  des  Maßes  häuslicher  Arbeiten"  um  schöne  Worte  vom 
grünen  Tisch. 

Anders  dagegen  verhält  es  sich  mit  den  geforderten  Wochenarbeitsplänen. 
Sie  sind  nach  meinen  Erfahrungen  der  einzig  gangbare  Weg  zur  Behebung 
des  Übels.  Privatschulen  mit  Internaten  gehen  zum  Teil  schon  lange  diesen 
Weg,  wenn  auch  vielleicht  in  erster  Linie  zum  Zwecke  einheitlicher  Ge- 
staltung des  Internallebens.  Sogenannte  „Pressen",  die  dadurch  charakteri- 
siert sind,  daß  sie  mehrere  Jahrespensen  in  einem  Schuljahr  bewältigen, 
kommen  hier  nicht  in  Frage.  Aber  bei  Privatschulen,  die  wie  öffentliche 
Schulen  arbeiten,  können  wir  uns  Rat  holen. 

Das  Internat  hat  uns  gegenüber  den  Vorteil,  daß  seine  Lehrer  sich  selbst 
in  den  gemeinsamen  Arbeitsstunden  mit  den  Zöglingen  kontrollieren  können. 
Denn  es  ist  nicht  damit  getan,  daß  man  weiß:  ich  darf  für  die  Stunde  den 
Schüler  zu  Hause  20  Minuten  beanspruchen.  Man  muß  auch  das  Augenmaß 
dafür  haben,  wieviel  der  Durchschnitt  der  Klasse  in  diesen  20  Minuten  tat- 
sächlich leisten  kann.  Allgemeine  Klagen  der  Schüler  und  Eltern  geben  da 
kein  Maß  für  das  Zuviel;  denn  wer  bürgt  mir  dafür,  daß  der  Schüler  tat- 
sächlich zu  Hause  gearbeitet  hat,  und  wenn,  ob  er  die  richtige  Arbeitstechnik 
besitzt?  Diese  Arbeitstechnik  wird  dem  Schüler  in  der  häuslichen  Arbeits- 
stunde vermittelt.  Kurzum,  das  Internat  löst  eine  Reihe  von  Fragen  spielend, 
die  uns  in  unserer  Arbeit  gar  nicht  aufstoßen. 

Gestützt  auf  meine  Erfahrungen  im  Internat  habe  ich  die  häusliche  Arbeit 
der  Schülerinnen  an  meiner  Schule  zu  regeln  versucht.  Wie  das  geschehen 
ist,  davon  soll  weiterhin  die  Rede  sein. 

Es  kam  mir  zunächst  darauf  an,  ein  tatsächliches  Bild  von  der  Arbeitszeit 
der  Schülerinnen  meiner  Klasse  zu  bekommen.  Zu  dem  Zwecke  hatten 
sämtliche  Mädchen  einen  Arbeitsbogen  anzulegen,  der  auf  drei  Wochen  be- 
rechnet war.  Jede  Schülerin  erhielt  Weisung,  mit  der  Uhr  zu  arbeiten  und 
zwar  so,  daß  notiert  wurde,  wann  sie  beispielsweise  mit  Religion  anfing  zu 
arbeiten,  und  wann  sie  fertig  war.  In  einer  besonderen  Rubrik  wurde  da- 
hinter die  Anzahl  der  Minuten  vermerkt.  Täglich  erinnerte  ich  und  ermahnte 
zu  gewissenhafter  Notierung  der  Zeiten,  überzeugte  mich  auch  wiederholt 
von  dem  Werden  der  Arbeit.  So  erhielt  ich  am  Schlüsse  der  dritten  Woche 
28  Arbeitsbogen. 

Die  vermerkten  Zeiten  wurden  in  eine  Gesamtliste  eingetragen  und  der 
Wochendurchschnitt  errechnet,  ebenso  die  Gesamtarbeitszeit  für  die  einzelnen 
Wochen  und  im  Durchschnitt  der  Woche  und  die  Gesamtarbeitszeit  durch- 
schnitthch  an  den  einzelnen  Tagen  der  Woche  und  im  Tagesdurchschnitt. 
Zum  Schlüsse  wurden  noch  die  entsprechenden  Klassendurchschnitte  fest- 
gestellt und  die  Durchschnittsarbeitszeiten  für  eine  Stunde  jedes  Faches,  auf 
die  ganze  Klasse  bezogen. 

Ohne  Zweifel  sind  den  Mädchen  hier  und  da  Irrtümer  unterlaufen,  sie 
haben  mal  zuviel,  mal  zuwenig  aufgeschrieben.  Bei  der  Menge  der  Angaben 
aber  —  es  handelt  sich  um  2016  Zeiten  bei  28  Mädchen  —  dürfte  sich  doch 
in  den  Endresultaten  ein  ziemlich  zuverlässiges  Mittel  ergeben.    Die  Angaben 
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wurden  gemacht  von  Klasse  4  a  des  Oberbarmer  Lyzeums  in  den  Wochen 
vom  28.  2.  bis  19.  3.  1921,  nebenbei  bemerkt,  also  vor  dem  Min.-Erlaß. 

Ich  lasse  zunächst  die  Ergebnisse  folgen,  die  uns  besagen,  wie  lange 
durchschnittlich  für  jede  Stunde  der  einzelnen  Fächer  in  den  drei  aufeinan- 
derfolgenden Wochen  gearbeitet  wurde  (in  Minuten). 


Religion 

Deutsch 

Ge- 
schichte 

Erd- 
kunde 

Natur- 
kunde 

Mathe- 
matik 

Fran- 
zösisch 

Eng- 
lisch 

1.  Woche 

16 

12 

86 

11 

3 

28 

25 

26 

2.       „ 

11 

9 

37 

8 

9 

17 

33 

36 

3.       „ 

15 

49 

40 

7 

12 

10 

16 

23 

Bezüglich  der  Arbeitszeit  für  Geschichte  möchte  ich  vorab  bemerken,  daß 
der  betreffende  Geschichtslehrer  wegen  einer  Operation  längere  Zeit  gefehlt 
hatte,  noch  nicht  wieder  auf  der  Höhe  seiner  Leistungsfähigkeit  war  und 
das  Versäumte  mit  Hochdruck  durch  häusliche  Arbeit  nachholen  lassen  wollte. 
Bis  auf  die  Zeitunterschiede  in  Religion  und  in  Erdkunde,  gegen  die  man 
nichts  einwenden  kann,  zeigt  aber  die  Tabelle,  daß  wir  von  einem  bestimmten 
Arbeitsplan  schon  innerhalb  unseres  Faches  sehr  weit  entfernt  sind.  Ver- 
hehlen wir  es  uns  nicht,  es  liegen  da  Schwankungen  von  solcher  Ausdehnung 
vor,  wie  wir  sie  selbst  nicht  für  möglich  gehalten  haben.  Wenn  wir  Ordnung 
in  die  häuslichen  Arbeiten  bringen  wollen,  müssen  wir  uns  bemühen,  ein 
Augenmaß  für  die  Zeiten  zu  bekommen,  die  die  Klasse  durchschnitthch  zur 
Bewältigung  der  Hausaufgabe  in  unserm  Fach  nötig  hat.  Wir  müssen  darüber 
mit  der  Uhr  in  der  Hand  Versuche  in  der  Klasse  anstellen  und  dabei  das 
Arbeitstempo  ermitteln. 

Zweitens  gebe  ich  eine  Übersicht  über  das  Maximum  und  Minimum  der 
in  den  einzelnen  Wochen  von  den  verschiedenen  Schülerinnen  für  die  ein- 
zelnen Fächer  im  ganzen  benötigten  Arbeitszeiten. 


Relij 
Max. 

gion 
Min. 

Deu 

Max. 

tsch 

Min. 

G 
schi< 

Max. 

e- 
3hte 

Min 

Erd- 
kunde 

Max.  Min. 

Nat 
kur 

Max. 

ur- 
ide 

Min. 

Mathe- 
matik 

Max.    Min. 

Fr 

zösi 

Max. 

an- 
sch 

Min. 

Eng 
Max. 

isch 

Min. 

1.  Woche 

67 

- 

117 

5 

567 

55 

71 

5 

50 

— 

132 

20 

195 

31 

178 

60 

2.       „ 

150 

- 

348 

18 

77 

- 

90 

- 

97 

18 

345 

30 

243 

54 

3.       „ 

68 

- 

375 

26 

210 

- 

73 

- 

93 

- 

66 

7 

166 

15 

136 

12 

Gerade  bei  diesen  Zahlen  kann  man  zweifelhaft  werden,  ob  ihnen  Zuver- 
lässigkeit zukommt,  denn  die  Differenzen  sind  gar  zu  groß.  Ich  selbst  nehme 
sie  auch  nicht  als  bare  Münze,  um  so  mehr  da  nicht  nachgeprüft  worden  ist, 
ob  die  Kinder  alle  ihre  Hausaufgaben  beherrschten.  Immerhin  war  die  Klasse 
als  gut,  fleißig  und  zuverlässig  bekannt:  Ostern  wurden  alle  versetzt;  zudem 
stammen  die  Zahlen  von  den  verschiedensten  Schülerinnen;  und  endlich  muß 
die  Lernfähigheit  der  einzelnen  Kinder  hier  in  Betracht  gezogen  werden. 
Alles  das  vorgemerkt,  dürften  doch  nicht  solch  gewaltige  Unterschiede  auf- 
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treten,  wenn  die  Kinder  über  die  richtige  Arbeitstechnik  verfügten.  Dieses 
Manko  an  Arbeitstechnik  buche  ich  auf  unser  Konto.  Wir  können  und 
müssen  da  abhelfen.  Es  Hegen  Versuche  genug  über  rationelles  Arbeiten  vor, 
befassen  wir  uns  damit  und  lehren  wir  die  Kinder  die  Methoden.  Diese  Be- 
lehrungen brauchen  sich  nicht  zu  Kursen  auszuwachsen;  es  genügen  gelegent- 
liche Proben  und  Hinweise. 

Drittens  lasse  ich  die  durchschnittliche  Arbeitszeit  für  die  einzelnen  Tage 
der  Woche  folgen.    Es  wurde  gearbeitet  für 


Montag 

Dienstag 

Mittwoch 

Donnerstag 

Freitag 

Samstag 

Minuten 

84 

154 

33 

123 

92 

82 

Dazu  muß  ich    die   Verteilung  der  wissenschaftlichen  Stunden    aus    dem 
Stundenplan  geben. 


Montag 

Dienstag 

Mittwoch 

Donnerstag 

Freitag 

Samstag 

Religion 

Deutsch 

Naturkunde 

Religion 

Englisch 

Mathematik 

Deutsch 

Naturkunde 

Englisch 

Französisch 

Mathematik 

Französisch 

Mathematik 

Englisch 

Erdkunde 

Französisch 

Naturkunde 

Französisch 

Geschichte 

Deutsch 

Deutsch 

Erdkunde 

Geschichte 

Englisch 

Beim  Fachlehrersystem  der  höheren  Schulen  läßt  sich  gewiß  kein  Stunden- 
plan herstellen,  der  die  wissenschaf  thchen  Fächer  gleichmäßig  auf  die  einzelnen 
Tage  verteilt.  Muß  da  schon  der  Zufall  sein  Recht  behalten,  so  darf  er  doch 
nicht  die  Kinder  daheim  noch  tyrannisieren.  Das  gilt  vor  allem  für  die 
Langsamen  und  Schwerfälligen,  die  Schwachen.  Wie  schwer  gerade  die  ge- 
troffen werden,  zeigt  die  folgende  Tabelle  über  die  höchste  und  niedrigste 
durchschnitthche  Arbeitszeit  an  den  einzelnen  Wochentagen. 


Montag 

Dienstag 

Mittwoch 

Donnerstag 

Freitag 

Samstag 

Maximum 

200 

433 

86 

255 

184 

160 

Minimum 

40 

66 

9 

50 

41 

43 

433  Min.  =  7  Stunden  und  13  Minuten  hat  die  Schülerin  H.  durchschnittlich 
Montags  gesessen  zur  Bewältigung  der  Hausaufgaben.  Dabei  zeigt  der  Arbeits- 
bogen  dieses  Mädchens  einen  Tagesdurchschnitt  von  203  Minuten.  Auch  das 
ist  natürlich  noch  zu  viel ;  aber  433  Minuten  sind  grausam.  Wir  müssen  ein 
auf  das  Entwicklungsalter  zugeschnittenes  normales  Durchschnittsmaß  von 
häuslicher  Arbeit  für  die  einzelnen  Tage  festsetzen  und  auf  die  einzelnen 
Fächer  verteilen.  Dadurch  allein  gewinnt  die  planmäßige  Zusammenarbeit 
der  Fachlehrer  und  die  gegenseitige  Rücksichtnahme  praktische  Gestalt. 
Wenn  der  Stundenplan  zugleich  den  häuslichen  Arbeitsplan  enthält,  werden 
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die  Klagen  wegen  Überbürdung  verschwinden,  ganz  abgesehen  von  den 
mancherlei  anderen  Vorteilen,  die  dadurch  für  Schüler  und  Schule  geschaffen 
werden,  auf  die  aber  in  diesem  Zusammenhange  nicht  weiter  eingegangen 
zu  werden  braucht. 

Bezüghch  der  Primen  der  höheren  Knabenschulen  und  Studienanstalten 
und  der  Oberlyzeen  werden  sich  die  Kollegen  und  Kolleginnen  gegen  eine 
gebundene  Arbeitsteilung  sträuben.  Die  mehr  wissenschaftliche  Gestaltung 
des  Unterrichts  auf  diesen  Stufen  bedingt  Bewegungsfreiheit  auch  in  der 
häuslichen  Arbeitszeit.  Aber  auch  da  können  Richtlinien  nicht  entbehrt 
werden.  Wenn  wir  in  diesen  Klassen  das  tägliche  Arbeitsmaß  entsprechend 
heraufsetzen  und  dann  auf  die  einzelnen  Fächer  verteilen,  wird  auch  da 
niemand  zu  Schaden  kommen.  Jedenfalls  muß  Vorsorge  getroffen  werden, 
daß  keine  Schwankungen  von  231  und  138  Minuten  sich  ergeben,  wie  sie 
von  einer  Kollegin  in  der  .2.  Klasse,  oder  von  65  Minuten  und  225  Minuten, 
wie  sie  von  einem  Kollegen  in  der  3.  Klasse  des  Oberlyzeums  hier  beob- 
achtet wurden.  Ich  meine,  gerade  die  weitergehenden  Ziele  unserer  oberen 
Klassen  sollten  uns  dazu  veranlassen,  die  häusliche  Arbeit  möglichst  rationell 
auszubeuten.  Das  geschieht  aber  auch  hier  wohl  am  zweckmäßigsten,  wenn 
wir  mit  dem  Stunden-  den  Arbeitsplan  geben. 

Nun  muß  noch  eingegangen  werden  auf  die  Berücksichtigung  der  arbeits- 
freien Nachmittage  und  Wandertage. 

Man  hat  vielfach  versucht,  bei  Aufstellung  des  Stundenplanes  auf  den 
arbeitsfreien  Nachmittag  Rücksicht  zu  nehmen:  man  hat  auf  den  folgenden 
Tag  möglichst  viel  technische  Stunden  und  Nebenfächer  gelegt.  Aber  das 
ist  nur  in  ganz  bescheidenem  Maße  mögUch.  Im  Hinbhck  auf  den  Unterricht 
ist  es  am  zweckmäßigsten,  mit  den  Nachmittagen  zu  wechseln  und  zwar  so, 
daß  in  der  ersten  Woche  der  Montag,  in  der  zweiten  der  Dienstag  usw. 
arbeitsfrei  ist.  Ebenso  halte  man  es  bezüghch  der  Wandertage.  Dann  kann 
sich  niemand  benachteiligt  fühlen. 

Gestützt  auf  die  Vorarbeiten  habe  ich  zunächst  eine  Normalarbeitszeit  für 
die  einzelnen  Klassen  festgelegt.  Als  solche  hatten  sich  aus  meinen  Er- 
hebungen für  Klasse  4  a  95  Minuten  ergeben.  In  Rücksicht  auf  die  Unzu- 
länglichkeiten, die  sich  aus  dem  Gesamtbild  der  Erhebungen  ergeben  hatten, 
und  in  Rücksicht  auf  die  regelmäßigen  schriftlichen  Hausarbeiten,  namentlich 
der  Aufsätze,  setzte  ich  für  Klasse  4  eine  tägliche  Arbeitszeit  von  100  Minuten 
fest.  Entsprechend  gab  ich  für  die  oberen  Klassen  zu  und  zog  für  die  unteren 
ab,  so  daß  sich  ergibt  für 

Kl.  1  u.  2  je  120  Min.,  Kl.  3  110  Min.,  Kl.  4  100  Min.,  Kl.  5-7  je  90  Min. 

Bei  einer  täglichen  Arbeitszeit  von  100  Minuten  hat  Klasse  4  in  jeder  Woche 
eine  Gesamtarbeitszeit  von  600  Minuten.  Diese  600  Minuten  wurden  auf  die 
einzelnen  wissenschafthchen  Fächer  verteilt  wie  folgt: 


Religion          2  St 

d.  je  20  ] 

Min 

.  =     40  Min. 

Deutsch          4     , 

,      „   35 

,j 

=  140     „ 

Geschichte     2     , 

„  20 

^^ 

-=     40      „ 

Erdkunde      2     , 

,      „   10 

j> 

=     20      „ 

Naturkunde  3     , 

„   10 

=-     30      „ 

Mathematik  3      , 

„   30 

', 

=--     90     „ 

Französisch  4     , 

„   30 

=  120     „ 

Englisch         4     , 

„   30      „ 
in  Sum] 

120      ., 

ma:  600  Min. 

25=' 
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Nach   diesem  Schlüssel  galt  es,    die  Tageseinteilung  zu  treffen.     Ich  gebe 
am  besten  gleich  den  fertigen  Arbeitsplan  und  erläutere  im  Anschluß  daran. 


Montag 

Dienstag 

Mittwoch 

Donnerstag 

Freitag 

Sonnabend 

Religion 

20 

Deutsch 

70 

Naturkunde 
20 

Religion 

20 

Englisch 
20 

Mathematik 
10 

Deutsch 
30 

Naturkunde 

EngUsch 

80 

Französisch 
20 

Mathematik 

60 

Französisch 

60 

Mathematik 

20 

Englisch 
10 

Erdkunde 
10 

Französisch 
10 

Naturkunde 
10 

Französisch 
30 

Geschichte 
20 

Deutsch 
30 

Deutsch 
10 

Erdkunde 
10 

Geschichte 

20 

Englisch 

10 

Die  technischen  Stunden  fehlen  als  belanglos  in  diesem  Plan,  nach  dem 
Klasse  4  a  im  letzten  Winterhalbjahr  arbeitete.  Die  Zahlen  neben  den  Fächern 
bedeuten  häusliche  Arbeitszeit.  Mancher  Fachlehrer  wird  mit  der  hier  ge- 
troffenen Verteilung  nicht  zufrieden  sein.  Dafür  ist  dann  die  Klassenkon- 
ferenz da;  in  ihr  können  Ausgleichungen  vorgenommen  werden. 

Die  unterstrichenen  Stunden  haben  eine  besonders  große  Arbeitszeit.  Es 
handelt  sich  um  die  Fächer,  für  welche  Reinarbeiten  anzufertigen  sind.  Die 
Reinarbeiten  sind  einmal  nur  für  diese  Stunde  aufzugeben ;  zum  andern  dürfen 
Klassenarbeiten  nur  in  diesen  Stunden  angefertigt  werden.  Mit  dieser  Maß- 
nahme ist  eine  Überbürdung  durch  große  schriftliche  Arbeiten  vermieden; 
zudem  ist  den  Fachlehrern  für  den  Zeitpunkt  dieser  Arbeiten  ein  größerer 
Spielraum  gelassen,  als  wenn  sie  gleich  nach  Ostern  auf  die  einzelnen  Schul- 
wochen des  Jahres  festgelegt  werden. 
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Auf  Grund  der  in  der  Tabelle  S.  388  oben  angegebenen  Erhebungen  und 
Erwägungen,  die  auch  in  einer  Eltern  Versammlung  vorgetragen  wurden,  arbeiten 
wir  augenblicklich  nach  dem  Arbeitsplan  S.  388  unten. 

Ich  betrachte  diese  Regelung  keineswegs  als  endgültig,  erwarte  vielmehr 
eine  Ausgestaltung  in  zweifacher  Hinsicht:  einmal  bezüglich  der  Gesamt- 
arbeitszeit, sodann  bezüglich  der  Verteilung  auf  die  einzelnen  Fächer. 

600  Minuten  Wochenarbeit  in  Klasse  4  für  24  wissenschaftliche  Stunden, 
das  sind  durchschnittlich  25  Minuten  für  jede  dieser  Stunden,  erscheinen 
reichlich  viel.  Ich  würde  mich  freuen,  wenn  wir  auf  die  Dauer  mit  weniger 
auszukommen  vermöchten.  Wichtiger  als  diese  Frage  scheint  mir  die  Ver- 
teilung der  Gesamtarbeitszeit  auf  die  einzelnen  Fächer  zu  werden.  Doch 
müssen  da  erst  Erfahrungen  für  einen  längeren  Zeitraum  gesammelt  werden. 

Die  vorstehenden  Ausführungen  wurden  geschrieben,  um  auch  anderswo 
zu  praktischen  Versuchen  anzuregen.  Ihr  Gegenstand  ist  wichtig  genug,  daß 
wir  ihm  unsere  besondere  Aufmerksamkeit  dauernd  zuwenden. 


Physioplastik  bei  normalen  und  taubstummen  Kindern. 

Von  H.  Koenen. 

Vorbemerkung  der  Schriftleitung.  Die  folgende  Abhandlung  gibt  im  Auszuge  die  Haupt- 
gesichtspunkte und  -ergebnisse  wieder,  die  der  Verfasser  in  einer  holländischen  Doktordisser- 
tation entwickelt  hat  („Physioplastiek  bij  Rinderen",  Zeist,  J.  Ploegsma  1921,  60  S.)-  Dort  be- 
finden sich  auch  ein  sehr  umfassendes  Literaturverzeichnis  und  einige  Abbildungen.  Deutsche 
Leser  finden  diese  Abbildungen  teils  in  den  Schriften  von  Verworn,  der  die  Bezeichnungen  „Physio- 
plastik" und  „Ideoplastik"  für  die  Zeichnungen  prähistorischer  Menschen  geschaffen  hat  („Zu 
Psychologie  der  primitiven  Kunst",  Jena  1917),  teils  in  einem  Aufsatz  von  Prof.  R.  Herman  Bouman, 
der  ausgesprochen  physioplastische  Tierzeichnungen  eines  hochgradig  schwachsinnigen  Mädchens 
wiedergibt  („Das  biogenetische  Grundgesetz  und  die  Psychologie  der  primitiven  bildenden  Kunst" 
Zeitschr.  f.  angew.  Psychol.  14,  S.  129  ff.,  1919). 

Die  Bedeutung  der  Kinderzeichnungen  als  Äußerung  psychischen  Geschehens 
bei  dem  jugendlichen  Individuum  braucht  nach  den  vielen  VeröffentUchungen, 
die  über  dieses  Thema  bereits  erschienen  sind,  nicht  weiter  bewiesen  zu  werden. 
Ein  Problem  jedoch,  dessen  Lösung  immer  noch  große  Schwierigkeiten  bietet, 
ist  das  der  Parallele  zwischen  der  Kinderkunst  und  der  des  Menschengeschlechts 
in  den  verschiedenen  Stadien  seiner  kulturellen  Entwicklung:  dieser  Teil  der 
vergleichenden  Kunstpsychologie  verdient  noch  eine  eingehendere  Betrachtung. 

Ohne  den  wesentlichen  Unterschied  zwischen  dem  erwachsenen,  primitiv 
lebenden  Menschen  und  dem  psychisch  unentwickelten,  jedoch  inmitten  einer 
hochstehenden  Kultur  lebenden  Kinde  in  Abrede  stellen  zu  wollen,  dürfen 
wir  doch  mit  Recht  eine  gewisse  Übereinstimmung  bei  ihnen  suchen,  und 
das  Studium  dieses  Problems  dürfte  nicht  wenig  zur  Erkenntnis  der  allge- 
meinen Psychologie  der  Menschheit  beitragen.  Genau  so  gilt  dies  für  die 
historische  Entwicklung.  Es  besteht  eine  gewisse  Übereinstimmung  zwischen 
der  langsamen  Evolution,  die  die  Menschheit  bei  ihrem  Aufstieg  seit  den 
ersten  Jahrhunderten  ihres  Bestehens  durchmachte  und  der  Entwicklung  des 
Kindes,  bei  dem  sich  durch  die  andauernde  Wechselwirkung  zwischen  ihm 
und  seiner  Umgebung  ein  derartiger  Prozeß  in  kurzer  Zeit  vollzieht.  Viele 
bleiben   auch  heute  noch,   entweder  in  Ermangelung  eigener,   genügender 
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Energie  oder  weil  ihre  Umgebung  ihnen  keine  Anregung  zu  geben  vermag, 
in  einem  mehr  oder  weniger  primitiven  Stadium. 

Tatsächlich  findet  man  denn  auch  eine  auffallende  Übereinstimmung  zwischen 
der  Zeichenkunst  des  Kindes  und  der  kulturarmer  Völker,  namentlich  wenn 
wir  diese  graphische  Darstellung  nach  ihrem  inneren  Werte  beurteilen.  Die 
Kunst  beider  ist  in  der  Regel  auffallend  ideoplastisch,  d.  h.  es  werden  Vor- 
stellungsbilder statt  Sinneswahrnehmungen  dargestellt.  Dies  Produkt  entsteht 
also  unter  dem  Einfluß  zahlreicher,  komplizierender,  psychischer  Prozesse. 
Ganz  und  gar  nicht  aber  gilt  das  für  die  ältesten  Äußerungen  bildender 
Kunst,  die  sog.  paläolithische  Grottenkunst,  deren  eigenartige  Naturtreue  als 
Prototyp  der  Physioplastik  gelten  kann. 

Wer  die  Zeichnungen  dieser  Pferde,  Bisons,  Renntiere  und  Mammute  sah, 
war  von  der  großen  Naturtreue  betroffen  und  fragte  sich,  wie  eine  derartige 
Kunst  bei  einer  so  niedrig  stehenden  Kultur  bestehen  konnte.  Vergebhch 
suchte  man  nach  Parallelen  in  der  Kunst  kulturarmer  Völker,  aber  ihre 
launenhaften  Äußerungen  besaßen  nicht  die  mindeste  Übereinstimmung  mit 
denen  des  Mammut  Jägers,  und  selbst  die  vielversprechende  Kinderkunst  gab 
keine  Antwort  auf  die  Fragen,  die  sich  einem  aufdrängten.  Nur  die  Hypo- 
these Kretzschmars,  daß  dieser  primitiven  Physioplastik  eine  weniger  voll- 
kommene, mehr  kindliche  Kunst  vorangegangen  sei,  hätte  eine  Lösung  bringen 
können.  Man  konnte  jedoch  in  den  zahlreichen  Produkten  der  vorange- 
gangenen Periode  nirgends  auch  nur  die  geringste  Andeutung  hiervon  finden, 
und  die  sich  mehrenden  Funde  machten  diese  Hypothese  auch  immer  un- 
wahrscheinlicher. Diese  Kunst  steht  plötzlich  in  ihrer  vollendeten  Wirklichkeit 
vor  uns. 

Noch  seltsamer  ist  die  Weiterentwicklung  dieser  primitiven  Physioplastik. 
Später  sehen  wir  diese  so  richtig  gesehenen  und  wiedergegebenen  Abbildungen 
nach  einer  kurzen  Verfallsperiode  wieder  verschwinden,  und  erst  vielleicht 
20  000  Jahre  später  finden  wir  in  der  Kunst  des  neohthischen  Zeitalters  eine 
Ornamentik,  der  jeder  Realismus  fremd  ist. 

Beim  eingehenden  Studium  der  Literatur  finden  wir  mehrere  Angaben, 
die  darauf  hinweisen,  daß  auch  in  unserer  Zeit  eine  auffallende  Neigung  zur 
Physioplastik  bei  psychisch  Anormalen  keine  Seltenheit  ist,  vor  allem  in  Fällen, 
wo  geistige  Armut  der  Anomalie  zugrunde  hegt. 

Schuijtenu.  a.  fanden,  daß  geistig  zurückgebHebene  Knaben  richtiger  zeich- 
neten als  normale.  Seh  offener  erzählt  uns  von  dem  Schüler  einer  Hilfsschule, 
der  ein  außergewöhnhches,  physioplastisches  Talent  an  den  Tag  legte.  Der 
berühmte  „Katzen-Raffael",  dessen  genau  beobachteten  und  wiedergegebenen 
Abbildungen  von  Katzen  ihm  Weltruhm  verschafften,  war  ein  imbeziller 
Kretin. 

Ein  äußerst  bemerkenswertes  Zeichentalent  wird  von  K.  Herman  Bouman 
beschrieben,  der  die  Arbeiten  eines  imbezillen  Mädchens  studierte  und  dabei 
auf  den  großen  Einfluß  hinwies,  den  die  Armut  ihres  Sprachschatzes  auf 
ihre  graphische  Kunst  ausübte.  Obwohl  diese  stets  ausgesprochen  physio- 
plastisch  war,  nahm  man  doch  eine  auffallende  Neigung  zur  Ideoplastik 
wahr,  als  die  Dorflehrerin  sich  dieser  Imbezillen  annahm  und,  wenn  auch 
mit  wenig  Erfolg,  versuchte,  ihr  etwas  Sprachunterricht  zu  geben.  Nach  Be- 
endigung dieser  Versuche  kehrte  sie  rasch  wieder  zu  ihrer  Physioplastik 
zurück.     K.  Herman  Bouman  knüpft  an  diesen  Fall  sehr  bemerkenswerte 
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Betrachtungen  über  die  Bedeutung  des  Wortbildes  für  die  geistige  Entwick- 
lung des  Menschen  an  und  über  den  Einfluß,  den  es  dadurch  auf  seine 
Kunst  ausübt. 

Wer  einigermaßen  bekannt  ist  mit  der  großen  geistigen  Armut  derer,  die 
jegliche  Form  der  Sprache  entbehren,  wird  einen  Eindruck  von  ihrer  großen 
Bedeutung  für  die  Entwicklung  unseres  psychischen  Lebens  bekommen 
haben.  Die  Sprache  ist  dasjenige,  was  unser  Geistesleben  mehr  als  alles 
andere  anregt;  sie  ist  die  schematischste  und  oekonomischste  Form  zum 
Gedankenaustausch;  sie  fördert  am  meisten  unser  abstrakt  formuUertes  Denken, 
unser  zusammenfassendes  Begreifen  und  andere  zahllose,  äußerst  komplizierte 
und  wichtige  Prozesse,  so  daß  ohne  sie  ein  hochentwickeltes  Geislesleben 
fast  undenkbar  ist. 

Unsere  Sprache  ist  also  ein  sehr  verfeinerter  und  komplizierter  Mechanis- 
mus; sie  macht  von  Symbolen  Gebrauch,  die  dermaßen  schematisch  sind, 
daß  nur  dann  wechselseitiger  Austausch  von  Gedanken  möglich  ist,  wenn 
diese  Symbole  für  beide  Parteien  identisch  und  gleichwertig  sind.  Wenn 
sich  nur  jeder  einmal  ganz  genau  Rechenschaft  darüber  geben  würde,  was 
irgendein  Wortbild  für  ihn  und  was  es  für  den  andern  bedeutet,  dann  würde 
er  sehen,  daß  dies  selbst  für  ein  gewöhnliches  Substantiv  nicht  immer  ganz 
einfach  ist.  Das  ist  umso  zutreffender,  weil  wir  unsern  Sprachschatz  bereits 
in  einem  sehr  jugendhchen  Lebensalter  ansammeln  und  weil  bei  unserm 
gesamten  Erziehungssystem  die  Entwicklung  der  Sprache  im  Vordergrund 
steht.  Ihre  Vervollkommnung  geschieht  auf  Kosten  anderer  Fähigkeiten,  und 
mancher  Pädagoge  hat  auf  diese  Gefahr  hingewiesen. 

Betrachten  wir  den  Zeichenprozeß  näher,  dann  finden  wir,  daß  das  Re- 
sultat von  folgenden  Faktoren  abhängig  ist: 

a)  das  bewußt  genaue  Wahrnehmen, 

b)  die  technische  Fertigkeit, 

c)  die  während  und   zwischen  a  und  b  sich    vollziehenden  psychischen 
Prozesse. 

Was  die  unter  a  und  b  genannten  Faktoren  betrifft,  so  hatten  diese  bei 
den  paläolithischen  Menschen  unstreitig  einen  hohen  Entwicklungsgrad  er- 
reicht Der  Kampf  ums  Dasein  stellte  die  höchsten  Anforderungen  an  Auge 
und  Hand,  während  bei  der  Bearbeitung  von  Waffen  und  Hausgeräten  reich- 
lich Gelegenheit  zur  Verfeinerung  der  Technik  geboten  wurde.  Aber  auch 
noch  eine  wichtige,  wenn  auch  negative,  Eigenschaft  besaß  dieser  Künstler: 
sein  Geistesleben  war  arm.  Der  anatomische  Bau  der  gefundenen  Schädel 
rechtfertigt  die  Vermutung,  daß  sein  Sprachvermögen  wenig  entwickelt  war 
in  dem  Sinn,  daß  von  Satzbildung,  von  Syntax,  nicht  oder  kaum  die  Rede 
sein  kann.  Gerade  das  arme  Geistesleben  als  Folge  und  Ursache  dieser 
Spracharmut  macht  es  uns  erklärlich,  warum  diese  primitive  Kunst  so 
äußerst  realistisch,  so  außerordenthch  physioplastisch  war.  Hier  bestand 
kein  Überwiegen  interferrierender  und  komplizierender  psychischer  Prozesse 
während  und  zwischen  der  Wahrnehmung.  Die  Formerinnerung  wirkte  direkt, 
das  Wahrnehmungsbild  blieb  intakt.  Es  machte  sich  ja  der  zwiefache  Ein- 
fluß der  Sprache  noch  nicht  bemerkbar:  der  negative,  zerstörende,  in  seiner 
Wirkung  als  Hemmung  für  die  genaue  Wahrnehmung;  der  positive,  aufbauende, 
als  ungeheure  Anregung,  als  Grundstein  des  kulturellen  Aufbaues  überhaupt. 
Später  soll  mit  der  Entwicklung  der  Sprache  eine  scheinbare  Degeneration 
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der  Grottenkunst  einhergegangen  sein,  und  eine  Anzahl  anderer  Faktoren, 
die  gerade  der  Entwicklung  der  Sprache  ihre  Bestehensmöglichkeit  verdanken, 
sollen  die  Entstehung  der  wunderlichen  Ideoplastik  des  neolithischen  Zeit- 
alters veranlaßt  haben.  Es  darf  uns  also,  wie  MaxVerworn  so  richtig  gesagt 
hat,  nicht  wundern,  daß  die  primitive  Kunst  bereits  so  reaUstisch  war, 
sondern,  daß  sie  es  noch  so  war. 

Aber  nicht  nur  bei  diesem  prähistorischen  Künstler  und  einigen  Imbezillen 
finden  wir  mehr  oder  weniger  deuthche  Anzeichen  von  Realistik,  auch  einige 
der  heutigen  Naturvölker  mit  wenig  entwickeltem  Sprachschatz  oder  ihre 
Kinder,  die  einen  gesonderten  Kreis  bilden,  besitzen  eine  auffallend  physio- 
plastische  Kunst.  Sogar  bei  dem  normalen  Kind  finden  wir  Andeutungen 
davon,  daß  dem  ideoplastischen  Stadium  ein  mehr  physioplastisches  voran- 
gegangen sein  muß.  Das  war  ja  zu  erwarten  auf  Grund  der  theoretischen 
Erwägung,  daß  das  Kind  erst  durch  Erfahrung  die  verschiedene  Bewertung 
der  Dinge  kennen  lernen  kann,  so  daß  im  Beginn  alles  in  seiner  Umgebung 
gleichwertig  ist,  daß  es  sogar  einen  Teil  des  Ganzen  als  gleichwertig  mit  jedem 
andern  Teil  erachtet.  Darum  muß  auch  die  Kunst  dieses  unbefangenen  Natur- 
beschauers rein  reahstisch  gewesen  sein,  da  in  diesem  Stadium  bereits  die 
technische  Fertigkeit  und  das  bewußt  genaue  Wahrnehmen  genügend  ent- 
wickelt waren.  Wer  jedoch  mit  großer  Genauigkeit  die  ersten  Kunstprodukte 
des  jungen  Kindes  betrachtet,  wird  gerade  darin  nicht  selten  auffallend  physio- 
plastische  Fragmente  antreffen,  wie  bereits  von  mehreren  Untersuchern  nach- 
gewiesen wurde. 

Auffallend  jedoch  ist,  wie  die  Ausführung  der  Einzelheiten  immer  mehr 
ins  Gewicht  fällt  gegenüber  dem  Ganzen,  worin  wir  die  Äußerung  der  sich 
entwickelnden  Ideoplastik  erbhcken.  Im  Licht  der  Hypothese  Bou maus  ist 
die  Untersuchung  von  Stern  von  Bedeutung,  die  darauf  hinweist,  daß  bei  dem 
jungen  Kind  die  allgemeine  Form  das  Wahrnehmungsbild  bestimmt,  während 
mit  zunehmendem  Alter  die  Einzelheiten  immer  mehr  in  den  Vordergrund 
treten.  Dieser  Prozeß  wurde  auch  für  das  spätere  Lebensalter  u.  a.  von  van 
der  Torren  mit  Hilfe  der  He ilb rönne r'schen  Reihenmethode  verfolgt. 
Auch  er  kam  zu  dem  Schluß,  daß  bei  seinem  Untersuchungsmaterial,  das  aus 
Kindern  von  4 — 12  Jahren  (dem  vornehmlichsten  ideoplastischen  Zeitabschnitt) 
bestand,  die  Analyse  der  Synthese  voranging.  Den  großen  Wert  bestimmter 
Fragmente  für  das  Erkennen  des  Ganzen  beweisen  die  Proben  mit  gemischten 
Figuren  von  van  Wayenburg;  auch  hier  offenbart  sich,  ebenso  wie  in  den 
Kinderzeichnungen,  die  überwiegende  Bedeutung  des  Kopfes  für  das  Erkennen 
des  Ganzen.  Für  die  ältere  Jugend,  die  die  Volks-  und  Mittelschulen  besucht, 
finden  wir  äußerst  wichtige  Resultate  in  den  Untersuchungen  von  Francken, 
die  auf  den  spezifischen  Einfluß  genannter  Schulen  hinweisen. 

Francken  ließ  eine  große  Anzahl  Schüler  dieser  Anstalten  Aufzeichnungen 
über  zwei  aufgestellte  Gegenstände  machen  und  nahm  als  Grundlage  für  die 
Klassifikation  eine  von  Winkler  modifizierte  Einteilung  der  Binetschen  Typen. 
Diese  Untersuchung  ergab,  daß  die  Kinder  aus  den  Volksschulen  als  ziem- 
lich gute  Naturbeschreiber  hervorgehen,  daß  sich  diese  Eigenschaft  immer 
mehr  verliert,  so  daß  sie  beim  Verlassen  obengenannter  Schulen  jegliche 
Fähigkeit  zur  Naturbeschreibung  eingebüßt  haben.  Sie  denken  nicht  mehr 
daran,  sich  bei  einer  einfachen  Aufgabe  auf  den  Gegenstand  selbst  zu  be- 
schränken, sondern  betrachten  ihn  mehr  als  Ausgangspunkt  gelehrter  und 
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gefühlvoller  Betrachtungen,  die  manchmal  mit  dem  Thema,  das  ihnen  vor- 
gelegt wurde,  nichts  mehr  gemeinsam  haben. 

Auch  die  Untersuchungen  von  Kick  und  Ruttmann  und  vor  allem  die  Ver- 
schiebung des  visuellen  Typus  während  der  Schuljahre  nach  der  akustischen  hin, 
zeigen,  wie  die  Entwicklung  des  Wortbildes  auf  Kosten  der  Wahrnehmung 
vor  sich  geht. 

Wenn  tatsächlich  die  Wechselwirkung  zwischen  Intellekt  und  Sprache  einen 
so  großen  Einfluß  auf  die  Entstehung  der  Ideoplastik  ausübt,  dann  wird  wohl 
eine  Untersuchung  der  Kunst  von  Taubstummen  nicht  ohne  Belang  sein. 
Außer  den  äußerst  interessanten  Versuchen  von  Rudolph  Lindner  ist  nur 
wenig  publiziert  worden,  was  sich  auf  die  graphische  Kunst  des  taubstummen 
Kindes  bezieht,  etwas,  was  doch  eigentlich  großes  Interesse  verdient.  Gerade 
hier,  wo  die  Entwicklung  der  Sprache  eine  bedeutende  und  frühzeitige  Stö- 
rung erlitten  hat,  sollte  man  erwarten,  daß  der  Einfluß  des  Wortes  auf  die 
Wahrnehmung  selbst  bis  auf  ein  Minimum  herabgesunken  sei.  Die  Annahme 
schien  gerechtfertigt,  daß,  wenn  irgendwo,  gerade  hier  bei  diesen  Kindern 
die  reine  Sachwahrnehmung  zu  ihrem  Rechte  kommen  müßte  und  daß 
sich  auf  diesem  Gebiet  ein  Material  böte,  wie  kaum  anderswo  in  unserer 
Gesellschaft,  ein  Material,  das  Gelegenheit  gebeti  würde,  die  oben  aus- 
einandergesetzten Probleme  einigermaßen  zu  prüfen.  Voruntersuchungen 
auf  diesem  Gebiet,  auf  dieselbe  Weise,  wie  wir  geplant  hatten,  die  Unter- 
suchungen vorzunehmen,  waren  noch  nicht  gemacht.  Wenn  wir  uns  auch 
nicht  verhehlten,  daß  manche  Fehlerquelle  sich  herausstellen  würde,  so  schien 
doch  die  Aussicht,  in  diese  Frage  näheren  Einblick  zu  bekommen,  nicht  un- 
erfüllbar. Es  schien  jedenfalls  dies  der  einzige  Weg,  der  die  Mühe  lohnen 
konnte,  wäre  der  Erfolg  auch  nur  eine  einfache  Stichprobe.  Die  folgenden 
Untersuchungen  nehmen  denn  auch  von  diesen  Überlegungen  ihren  Aus- 
gangspunkt. 

Bevor  die  Versuche  ihren  Anfang  nahmen,  wurde  den  Lehrerinnen  und 
Lehrern  die  Untersuchung  auseinandergesetzt  und  die  Bedingungen,  denen 
sie  genügen  mußte,  mitgeteilt. 

Diese,  überdies  noch  schriftlich  mitgeteilten  Instruktionen  waren  in  der 
Hauptsache  den  Vorschriften  Lamprechts  entlehnt.  Alle  Abbildungen 
wurden  aus  der  Klasse  entfernt,  während  der  Zeitpunkt  der  Ausführung  so 
gewählt  wurde,  daß  die  Versuchspersonen  einander  von  dem  Vorgefallenen 
keine  Mitteilung  machen  konnten,  bevor  alle  Zeichnungen  eingesammelt 
waren.  Soweit  es  nötig  war,  wurde  die  eingelieferte  Arbeit  von  dem  Lehrer 
später  noch  schriftlich  näher  erläutert,  indem  von  jeder  Versuchsperson  Ge- 
schlecht, Alter  und  Intellekt  nach  Meinung  des  Klassenlehrers  angegeben 
wurden.  Später  konnten  wir,  unter  Benutzung  ausgezeichneter  Angaben 
eine  Liste  zusammenstellen,  die  das  Alter  enthielt,  in  dem  die  Taubheit  fest- 
gestellt wurde  und  in  der  auch  der  Grad  der  Taubheit  angegeben  war. 

Von  allen  Kindern,  die  gemäß  untenstehender  Vorschrift  imstande  waren 
zu  zeichnen,  wurden  die  Arbeiten  eingesammelt.  Später  als  man  alle  in- 
dividuellen Angaben  bekommen  hatte,  wurden  nur  die  Zeichnungen  behalten, 
deren  Hersteller 

a)  einen  derartigen  Grad  von  Taubheit  besaßen,  daß  von  irgendeiner 
Verständigung  auf  akustischem  Wege  keine  Rede  sein  konnte  und  bei 
denen  gleichzeitig 
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b)  diese  Taubheit  vor  Beendigung  des  1.  Lebensjahres  festgestellt  worden  war. 

Ferner  wurden  alle  Zeichnungen  von  denjenigen  entfernt,  bei  denen  die 
Angaben  psychische  Störungen  vermuten  Keßen,  so  daß  nach  dieser  Sichtung 
nur  das  Zeichenmaterial  von  13  Mädchen  und  15  Knaben  von  ungefähr  dem 
gleichen  Alter,  nämlich  zwischen  8  und  17  Jahren,  übrigblieb. 

Um  diese  Arbeiten  mit  Arbeiten  von  Kindern  zu  vergleichen,  die  sich 
unter  ziemhch  den  gleichen  Bedingungen  befanden  (d.  i.  im  Internat),  wurden 
dieselben  Aufgaben  an  47  Knaben  gestellt,  die  sich  im  gleichen  Alter  und 
in  einem  von  dem  der  taubstummen  Knaben  und  Mädchen  nur  wenig  ver- 
schiedenen Milieu  befanden. 

Endlich  sei  noch  bemerkt,  daß  bei  dem  Zeichenunterricht  in  beiden  An- 
stalten in  der  Hauptsache  nach  Modellen  gezeichnet  wurde. 

Es  wurden  folgende  Aufgaben  gestellt: 

a)  Eine  Anzahl  Zeichnungen  „aus  dem  Kopf",  nämlich  ein  Mann,  eine 
Frau,  eine  Rose,  ein  Pferd,  ein  Haus. 

b)  Eine  Zeichnung  aus  dem  Kopf  von  einem  Gegenstand,  den  sie  aus 
eigener,  täglicher  Anschauung  sehr  gut  kennen  konnten,  nämlich  die 
Kirche  des  Dorfes,  in  dem  beide  Internate  gelegen  waren. 

c)  Eine  Zeichnung  aus  dem  Kopf  von  einem  „Modell",  das  ihnen  eben 
vor  der  Klasse  gezeigt  wurde:  ein  Knabe  (Mädchen)  unter  einem  auf- 
gespannten Regenschirm,  mit  einer  Büchertasche  unterm  Arm. 

d)  Zeichnungen  „direkt  nach  dem  Modell",  nämlich  das  unter  c  genannte 
Vorbild,  das  jetzt  während  des  Zeichnens  vor  der  Klasse  stehen  blieb, 
der  (die)  Lehrer(in)  der  Klasse  (i.  c.  im  Ordensgewand)  und  zum  Schlüsse 
ein  bestimmter  Stuhl. 

Was  die  unter  a  genannten  Zeichnungen  betrifft,  ist  eine  nähere  Erläute- 
rung überflüssig;  die  Kirche  (unter  b)  bot  den  Vorteil,  daß  sie  einen  eigen- 
artigen Baustil  besaß  und  deuthch  von  der  gewöhnlichen  Schablone  abwich. 
Das  unter  c  genannte  Vorbild  blieb  ungefähr  2  Minuten  vor  der  Klasse 
stehen  und  erst  nachdem  es  das  Zimmer  verlassen  hatte,  durfte  mit  dem 
Zeichnen  begonnen  werden,  so  daß  wir  einen  Einblick  in  das  genaue  Wahr- 
nehmungsvermögen unserer  Zeichner  bekamen.  Einige  Zeit  darauf,  nachdem 
die  angefertigten  Zeichnungen  entfernt  waren,  wurde  der  Knabe  nochmals 
in  derselben  Haltung  vor  die  Klasse  gestellt  und  blieb  jetzt  bis  zur  Fertig- 
stellung der  Zeichnung  da  (unter  d).  Dieses  Experiment  war  von  besonderer 
Bedeutung,  weil  der  echte  Ideoplast  das  ihm  bekannte  Vorbild  während  der 
Ausführung  fast  vollkommen  außer  acht  läßt  und  eine  reine  Vorstellungszeich- 
nung macht;  man  lese  hierüber  u.  a.  die  interessanten  Untersuchungen  von 
Kerschensteiner.  Die  Darstellung  des  Klassenlehrers  (bzw.  Lehrerin),  mit 
ihren  von  der  Schablone  abweichenden  Ordensgewändern,  bot  ebenfalls 
große  Vorteile  bei  der  Beurteilung  der  Zeichnungen.  Durch  ein  Mißverständnis 
wurde  „der  Stuhl"  in  einzelnen  Gruppen  vergessen. 

Nachdem  wir  das  Material  in  der  oben  beschriebenen  Weise  gesichtet 
hatten,  verfügten  wir  über  etwa  280  Zeichnungen  von  Taubstummen  und 
etwa  470  Zeichnungen  von  normalen  Kindern.  Es  waren  jedoch  noch  einige 
wichtige  Faktoren,  mit  denen  wir  bei  einer  eventuellen  Beurteilung  rechnen 
mußten.  Erstens  wird  beim  Unterricht  der  Taubstummen  naturgemäß  in 
reichlichem  Maße  von  Tafeln  und  vor  allem  von  Zeichnungen  Gebrauch  ge- 
macht,   die    mehr  oder   weniger    das   Kennzeichen   der    Schablone    an    sich 
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tragen.  Zweitens  besteht  unser  Taubstummenmaterial  aus  Knaben  und 
Mädchen,  wovon  die  letzteren  selten  das  Gebäude  zum  Spazierengehen  ver- 
lassen, sondern  meistens  ihre  freie  Zeit  auf  dem  ausgedehnten  Gelände  der 
Anstalt  zubringen,  so  daß  sie  sehr  wenig  Gelegenheit  haben,  das  unter  b 
genannte  Kirchengebäude  kennen  zu  lernen.  Noch  viel  wichtiger  aber  ist 
die  Tatsache,  die  sich  aus  den  Untersuchungen  von  Kerschensteiner  u.a. 
ergab,  nämhch  daß  Mädchen,  m.  E.  als  Folge  ihrer  primären  Funktion  im 
Sinne  Heymans,  schlechter  wahrnehmen  als  Knaben  und  ihre  Zeichnungen 
in  der  Regel  mehr  ideoplastisch  sind  als  die  der  männlichen  Versuchspersonen. 
Wir  glaubten  aus  dem  allen  schheßen  zu  dürfen,  daß  die  Resultate,  die  wir 
bei  Bearbeitung  des  Materials  bekommen  würden,  keinesfalls  zu  sehr  zu- 
gunsten der  Leistungen  der  Taubstummen  ausfallen  würden. 

Die  Bearbeitung  des  uns  zur  Verfügung  stehenden  Materials  bot  auch  als- 
bald eigenartige  Schwierigkeiten.  Von  jedem  Kind  lagen  zahlreiche  Zeich- 
nungen zur  Beurteilung  vor,  und  es  stellte  sich  bald  heraus,  daß  diese  sich 
zuweilen  voneinander  in  bezug  auf  die  zu  untersuchenden  Kriterien  nicht 
unwesentlich  unterschieden.  Um  ein  Urteil  zu  ermöglichen  und  das  Resultat 
übersichtlich  zu  gestalten,  wurden  alle  Zeichnungen  von  einem  „Künstler*' 
erst  einzeln  betrachtet  und  zum  Schluß  die  gesamte  Leistung  als  Ganzes  be- 
urteilt in  bezug  auf  Ideo-  und  Physioplastik.  Auf  diese  Weise  konnte  jedem 
der  Zeichner  ein  bestimmter  Platz  in  der  ganzen  Reihe  zugewiesen  werden. 

Aber  weiterhin  machte  sich  eine  zweite  Schwierigkeit  geltend.  Der  Maß- 
stab zur  Beurteilung  mußte  ja  doch  der  Grad  von  Ideoplastik  resp.  Physio- 
plastik der  geheferten  Arbeit  sein  —  ein  Maßstab,  der  deshalb  so  schwierig 
anzulegen  ist,  weil  wir  gewöhnt  sind,  bei  der  Beurteilung  der  Zeichenkunst 
ganz  andere  Normen  aufzustellen.  Die  technisch  vollkommenste,  ästhetisch 
sehr  befriedigende  Schablone  mußte  doch  zurückgesetzt  werden  gegenüber 
dem  unbeholfenen  Gekritzel,  das  von  genauer  Wahrnehmung  und  wenig 
zerebral  verarbeiteter  Wiedergabe  des  Vorbildes  zeugte;  dazu  kam  noch  die 
Schwierigkeit,  wie  wir  das  Material  ordnen  sollten,  um  etwas  Übersicht  zu 
bekommen.  Ein  objektiver  Maßstab  konnte  nicht  angelegt  werden  und  die 
einzige  Lösung  schien  die  folgende: 

Durch  drei  Personen,  die  sich  genügend  in  das  Problem  der  Ideo-  und 
Physioplastik  eingearbeitet  hatten,  wurden  die  Zeichnungen  in  fünf  Gruppen 
verteilt,  wie  folgt: 

L   Rein  ideoplastische  Arbeiten. 

IL   Beinah   ausschließheh  ideoplastische  Arbeiten,  höchstens  mit  einigen 
wenigen  Andeutungen  von  Physioplastik. 

III.  Noch    größtenteils    ideoplastische   Arbeiten,    jedoch    mit    zahlreichen 
physioplastischen  Beimengungen. 

IV.  Ziemlich  gleichmäßige  Mischung  beider  Kunstformen. 

V.    Größtenteils  physioplastische  Arbeiten  mit  hier  und  da  ideoplastischen 
Elementen. 

Dann  wurde  zum  Schluß  nochmals  das  gesamte  Material  in  einer  laufenden 
Reihe  nach  steigenden  Werten  der  Physioplastik  geordnet. 

Nachdem  die  Listen  mit  Gruppeneinteilung  und  Rangnummern  in  unserm 
Besitz  waren,  haben  wir  die  erhaltenen  Zahlen  in  folgender  Weise  verarbeitet: 
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Erst  wurde  von  den  3  Listen  ein  mittlerer  Wert  für  die  Gruppenzahl  be- 
stimmt, wobei  man  das  folgende  Resultat  erhielt  :0 


Normale  Knaben  (47) 

Taubstumme  Knaben 
und  Mädchen  (28) 

Taubstumme  Knaben  (15) 

I     12 

oder  250/0=) 

11 

oder  400/0 

5 

oder  330/^ 

II    21 

„      440/„ 

7 

„      250/,, 

3 

„      20o/„ 

III     10 

»      21o/„ 

6 

.      220/0 

3 

„      200/0 

IV      3 

.        6o/„ 

2 

.        70/0 

2 

„      130/0 

V      1 

»        2o/„ 

2 

»        7o/„ 

2 

„      130/0 

Außerdem  wurde  noch  ein  zweiter  Maßstab  mit  Hilfe  der  durch  jeden 
Beurteiler  gesondert  gefundenen  Rangzahlen  gesucht,  und  zwar  so,  daß  die 
Summe  der  erhaltenen  Rangzahlen  addiert  wurde,  wodurch  der  höchste  Grad 
von  Ideoplastik  durch  die  niedrigste  Zahl  ausgedrückt  wurde  und  die  Werte 
stiegen,  um  ihren  Höhepunkt  mit  der  Arbeit,  die  die  meisten  physioplastischen 
Elemente  enthielt,  zu  erreichen.  Dabei  stellte  sich  heraus,  daß  im  allgemeinen 
die  verschiedenen  Rangzahlen  der  kompetenten  Beurteiler  sich  nicht  wesent- 
lich voneinander  unterschieden. 

Die  erhaltenen  Zahlen  wurden  geordnet  und  darnach  laut  beiliegender 
Tabelle  graphisch  verarbeitet. 
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Normale  Knaben 
Taubstumme  Knaben 

und  Mädchen 
Taubstumme  Knaben 

Fig.  A. 


ISO  200       LZi 

Normale  Knaben 
Taubstumme  Knaben 

und  Mädchen 
Taubstumme  Knaben 

Fig.  B. 


In  Fig.  B  findet  man  alle  Versuchspersonen  beider  Kategorien,  wobei  auf 
der  Abszisse  die  definitiven  Rangzahlen  in  Gruppen  von  50  angegeben  sind, 
während  die  Ordinaten  die  Anzahl  der  diesen  entsprechenden  Kinder  wieder- 
geben. 


*)  Siehe  Fig^,  Ai 

*)  Die  Prozentzahlen  sind  in  der  üblichen  Weise  abgerundet. 
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Die  erhaltenen  Ziffern  waren: 


Normale  Knaben 

Taubstumme  Knaben 
und  Mädchen 

1-50 

7 

oder  15% 

8 

oder  290/, 

51-100 

11 

,,      240/, 

6 

„      220/, 

101-150 

12 

„      250/, 

6 

»      220/, 

151-200 

13 

»      270/, 

4 

.       14% 

201-225 

4 

.        80/, 

4 

»       14°/o 
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Betrachten  wir  die  taubstummen  Knaben  und  Mädchen  gesondert,  dann 
erhalten  wir  folgende  Zahlen: 


Taubstumme  Knaben 


1-50 

4 

oder  26  0/0 

51-100 

2 

„      13% 

101-150 

2 

.      13% 

151-200 

3 

„      200/, 

201-225 

4 

„      26% 

Taubstumme  Mädchen 


oder  300/, 

» 

30% 

" 

30«/, 

„ 

8% 

»» 

0% 

4 
4 
4 
1 
0 

Aus  obenstehendem  ergibt  sich,  daß  unsere  Taubstumm enstalistik  durch 
die  Mädchen  sehr  ungünstig  beeinflußt  wird,  wie  wir  ja  auf  Grund  der  von 
Kerschensteiner  u.  a.  erhaltenen  Resultate  erwartet  hatten. 

Unsere  Absicht  war  es,  eine  Stichprobe  zu  machen,  um  zu  sehen,  welchen 
Einfluß  die  Entwicklung  des  Wortbildes  auf  die  graphisch-plastische  Kunst 
des  Kindes  hat.  Wir  machten  diesen  Versuch  unter  Umständen,  die  auf  die 
erhaltenen  Resultaie  störend  wirken  mußten  und  sogar  derartig,  daß  die 
Zahl  der  Ideoplasten  unter  den  Taubstummen  eigentlich  zugunsten  der 
Physioplasten  geändert  werden  müßte. 

Trotz  alledem  kommen  wir  zu  der  Überzeugung,  daß: 

A.  zwar  unter  den  Taubstummen  eine  Anzahl  Ideoplasten  von  Gruppe  I 
vorkommt,  die  größer  ist  als  bei  den  Normalen,  daß  jedoch 

B.  in  Gruppe  II  die  Taubstummen  bei  weitem  die  Minderheit  bilden,  um 
nach  einem  Übergewicht  in  Klasse  III  und  IV  in  V  ganz  bedeutend 
über  die  Zahl  der  Normalen  zu  steigen. 

Vergleichen  wir  die  taubstummen  Knaben  mit  den  normalen,  dann  sinkt 
der  Überschuß  an  taubstummen  Ideoplasten  merklich,  während  das  Steigen 
der  Physioplasten  noch  deutlicher  wird. 

Dieses  Überwiegen  des  Physioplastischen  bei  dem  taubstummen  Zeichner 
entsprach  ganz  unsern  Erwartungen.  Eine  Erklärung  für  das  Vorkommen 
der  extremen  Ideoplasten  unter  ihnen  muß  m.  E.  in  einem  oben  bereits  an- 
gedeuteten Einfluß  der  Umgebung  gesucht  werden.  Warum  soll  das  taub- 
stumme Kind  nicht  genau  so,  ja  sogar  mehr  noch  als  das  normale,  mit 
Schablonen  überschüttet  werden,  die  die  Älteren  zum  Zeitvertreib  für  es 
zeichnen?  Die  meisten  Kinder  machen  sich  später  von  dieser  konventionellen 
Ideoplastik  frei  und  bilden  sich  zu  mehr  als  mittelmäßigen  Physioplasten  aus. 
Nur  einige  haften  hartnäckig  an  der  Imitation  dieser  Schablonen  fest  und 
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bilden  die  beträchtliche  Zahl  der  äußersten  Ideoplasten.  Daß  hauptsächlich 
Mädchen  zu  dieser  Gruppe  gehören,  kann  uns  bei  ihrer  Neigung  zur  Ideo- 
plastik  nicht  mehr  wundern. 

Nach  den  Resultaten  unserer  Untersuchungen  wäre  es  m.  E.  erwünscht,  daß 
derartige  Versuche  in  größerem  Maßstabe  auf  die  gleiche  oder  auf  andere 
Weise  wiederholt  würden.  Jedenfalls  stützen  auch  diese  die  Hypothese, 
daß  die  Entwicklung  des  Wortbildes  störend  auf  die  objektive 
Sachwahrnehmung  einwirkt. 

Schlußfolgerungen. 

Aus  den  vorausgegangenen  Betrachtungen  ergibt  sich: 

A.  Der  Inhaltswert  der  Zeichnung  ist  ein  wichtiges  Hilfsmittel  zum  Ein- 
dringen in  das  Geistesleben  des  Zeichners.  Besonders  gilt  dies  für  das 
jugendliche  Individuum  und  das  psychisch  anormale. 

B.  Das  Kind  ist  in  seinen  allerersten  Lebensjahren  hauptsächlich  Physio- 
plast.  Wenn  die  Technik  sich  genügend  entwickelt  hat,  um  mit  Hilfe 
verständlicher  Zeichnungen  einem  innerlichen  Geschehen  Ausdruck  zu 
geben,  dann  ist  diese  primäre  Physioplastik  bereits  größtenteils  durch 
Ideoplastik  verdrängt.  Diese  Verdrängung  ist  eine  Folge  des  Vorsprungs, 
den  die  geistige  Entwicklung  über  die  körperliche  bekommen  hat. 

C.  Die  Entwicklung  der  Sprache  beim  Kinde  ist  die  Ursache  für  die  Ent- 
faltung der  Ideoplastik;  sie  läßt  das  reiche  Geistesleben  entstehen,  das 
das  Vorstellungsbild  ideoplastisch  beeinflußt.  Überdies  ist,  wenn  irgend 
etwas,  so  die  Sprache  das  schematisierte  Symbol  und  dadurch  eine 
mächtige  Hemmung  für  die  Entwicklung  des  bewußt  genauen  Wahr- 
nehmens; sie  führt  zur  Wortkenntnis  statt  zur  Sachkenntnis. 

D»  Die  primitive  Physioplastik  finden  wir  da  am  wenigsten  verdrängt,  wo 
ein  mehr  primitives  Geistesleben  nicht  störend  auf  den  Verlauf  des 
Zeichenprozesses  einwirkt. 

E.  Die  primitive  Physioplastik  der  paläolithischen  Kultur  (und  ihr  Verfall 
in  der  Übergangsperiode  zur  neolithischen)  erklärt  sich  durch  die 
„Sprachhypothese",  die  gleichzeitig  neue  Einblicke  in  die  geistige  Ent- 
wicklung des  jungen  Kindes  gestattet. 

F.  Der  scheinbare  Verfall  der  naturgetreuen  primitiven  Kunst  ist  die 
Äußerung  einer  gewaltigen  innerlichen  Evolution.  Wenn  diese  sich 
vollzogen  hat,  kann  bei  genügender  Wahrnehmung  und  Technik  eine 
Physioplastik  entstehen,  infolge  absichtlichen,  kritischen  Ausschaltens 
psychischer  Einflüsse.  Die  ideale  Kunst  wird  stets  eine  Äußerung  sein, 
bei  der  Physioplastik  und  Ideoplastik  sich  gegenseitig  harmonisch  be- 
einflussen. 

G.  Die  „Diktatur  des  Wortes**  in  unserer  Erziehung,  vereint  mit  ungenü- 
gendem Sachunterricht,  bildet  eine  Gefahr.  Unter  dem  Bann  der 
Sprache  entsteht  ein  Geisteszustand,  bei  dem  die  unbefangene  Wahr- 
nehmung in  mehr  oder  weniger  hohem  Grade  verdrängt  wird. 
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Alexius  von  Meinong.  Am  27.  Novbr.  1920  starb  in  Graz  Hof  rat  von  Meinong, 
unerwartet  für  die  Fernerstehenden,  viel  zu  früh  für  seine  Freunde.  Die  äußeren 
Ereignisse  seines  arbeitsreichen  Lebens  sind  rasch  berichtet.  Geboren  in  Lemberg 
im  Jahre  1853,  habiUtierte  er  sich  1878  in  Wien,  wurde  im  Jahre  1882  zum 
außerordentUchen  und  1889  zum  ordentUchen  Professor  der  Philosophie  in 
Graz  ernannt.  Seither  hat  er  Graz  selten  verlassen,  alle  Berufungen  an 
größere  Universitäten  ablehnend,  im  stillen  Gel dorf viertel  rastlos  seinen 
Arbeiten  lebend.  In  seiner  äußeren  Erscheinung:  Eine  fast  zierliche,  schwäch- 
liche Gestalt,  seit  früher  Jugend  an  einem  Augenübel  leidend,  das  ihn  schließlich 
fast  blind  werden  ließ,  doch  über  den  beinahe  erloschenen  Augen  eine  hohe 
breite  Stirn,  die  im  seltsamen  Gegensatz  zu  dem  schmächtigen  Körper  stand. 

Meinong  war  ein  scharfer  Denker,  grüblerisch  und  in  die  Tiefe  dringend 
wie  kaum  ein  anderer,  dabei  aber  kein  verneinender  Geist,  sondern  ein  auf- 
bauender, eine  schöpferische  Kraft,  die,  aus  der  überreichen  Fülle  eines  uner- 
schöpflichen Seins  schaffend,  zu  immer  größeren,  die  ganze  Lebensweisheit 
umspannenden  Gebäuden  des  Denkens  gelangte.  Weil  er  nur  verneinte,  um 
neu  und  besser  aufzubauen,  darum  lebte  auch  in  ihm  eine  unbesiegbare 
Hoffnungsfreudigkeit,  die  sich  nicht  allein  auf  den  unaufhaltsamen  Fortschritt 
der  Erkenntnis  richtete,  sondern  ebenso  sehr  das  ganze  kulturelle,  soziale 
und  politische  Leben  umfaßte.  Denn  Meinong  war,  trotzdem  er  sich  zumeist 
auf  den  abstraktesten  Gebieten  des  Denkens  und  Erkennens  bewegte  —  er 
war  der  Begründer  der  Gegenstandstheorie  —  kein  abstrakter  Theoretiker. 
Es  gab  kaum  eine  ernsthafte  Frage  des  öff entheben  Lebens,  die  ihn 
nicht  interessierte,  zu  der  er  nicht  in  seiner  scharfsinnigen  und  durchaus 
nicht  lebensfremden  Art  Stellung  genommen  hätte.  Ja,  was  bei  einem  so 
großen  Geist  noch  erstaunlicher  war,  selbst  für  die  kleinen  und  großen  Sorgen 
und  Leiden  seiner  Freunde  zeigte  er  eine  oft  rührende  Teilnahme,  und  keiner 
verließ  ihn  ohne  Rat  und  ungetröstet.  Unaufrichtigkeit  und  Falschheit  haßte 
er;  wer  ihm  aber  ehrlich  und  offen  begegnete,  wem  er  ein  rechthches  Streben 
und  Bemühen  zubilligen  konnte,  dem  gab  er  mit  vollen  Händen,  dem  half 
er  aus  wissenschaftlichen  Irrwegen  und  aus  den  Nöten  des  Alltags  auf  den 
rechten  Weg.  Ein  treuer,  hilfsbereiter  Freund  war  er  seinen  Freunden,  denn 
er  war  grundgütig  und  durch  und  durch  edel.  Meinong  erfüllte  im  wahrsten 
Sinne  des  Wortes  Goethes  Menschheitsideal:  Edel  sei  der  Mensch,  hilfreich 
und  gut,  und  seine  Freunde,  die  an  seinem  Grabe  standen,  durften  sich  wohl 
fragen,  was  sie  mehr  betrauern  mußten,  daß  der  große  Geist  ins  ewige 
Schweigen  gegangen  war  oder  daß  sie  einen  wahrhaft  edlen  Menschen  ver- 
loren hatten. 

Seine  Bedeutung  als  Philosoph,  als  Gegenstands-  und  Erkenntnistheoretiker 
zu  würdigen,  dazu  fehlt  hier  der  Raum.  Auch  seine  ethischen  Forschungen, 
die  das  Schaffen  seiner  letzten  Tage  erfüllten,  können  nur  gestreift  werden. 
Der  Hinweis  auf  die  bedeutendsten  Veröffentlichungen  muß  genügen:  Über 
philosophische  Wissenschaft  und  ihre  Propädeutik  (1885);  Psychologisch- 
ethische Untersuchungen  zur  Werttheorie  (1894,  seit  1900  vergriffen;  die 
vöUig  neue  Bearbeitung  hat  der  Denker  wenige  Wochen  vor  seinem  Tode 
vollendet);  Über  die  Erfahrungsgrundlagen  unseres  Wissens  (1906);  Über  die 
Stellung  der  Gegenstandstheorie  im  System  der  Wissenschaften  (1907);   Über 
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Annahmen  (2.  Aufl.  1910,  1.  Aufl.  1902);  Gesammelte  Abhandlungen,  Band  I 
(1914,  Zur  Psychologie),  Band  II  (1913,  Zur  Erkenntnistheorie  und  Gegen- 
standstheorie; Band  III  sollte  die  neue  Bearbeitung  der  Werttheorie  und 
kleinere  werttheoretische  Schriften  bringen,  ist  aber  bisher  nicht  erschienen). 
Dann  vielleicht  das  bedeutendste  Werk:  Über  Möglichkeit  und  Wahrschein- 
lichkeit (1915).  Ferner:  Über  emotionale  Präsentation  (1917);  Zum  Erweise 
des .  allgemeinen  Kausalgesetzes  (1918)  und  endlich  im  Nachlaß  noch  unvoll- 
endet: Bausteine  zur  Ethik. 

Als  Psycholog  war  er  ursprünghch  ein  Schüler  Brentanos,  schlug  aber  bald 
seine  eigenen  Wege  ein,  was  ihm  die  heftigsten  Anfeindungen  von  selten 
der  strengen  Brentanoschüler  wie  Marty,  Kastil  u.  a.  eintrug,  während  ihn 
die  deutschen  Psychologen  zumeist  noch  immer  als  einen  Brentanoschüler 
betrachteten  und  ihm  daher  die  längste  Zeit  wenig  Beachtung  schenkten. 
Es  handelte  sich  dabei  in  erster  Linie  um  die  von  der  Wundtschen  Schule 
unterschätzten  Urteilstatsachen,  die  Meinong  einerseits  durch  die  gegenstands- 
theoretischen Untersuchungen  und  anderseits  durch  die  Aufstellung  einer 
neuen,  urteils verwandten  Erlebnisklasse,  die  „Annahmen",  in  ein  ganz  neues 
Licht  rückte.  Erst  in  den  letzten  Jahren  näherten  sich  merkwürdigerweise 
gerade  zahlreiche  Experimentalpsychologen,  wie  Groos,  Bühler,  Messer, 
selbst  Meumann  und  Stern  in  der  Anerkennung  der  Urteils-  und  Annahme- 
tatsachen dem  Standpunkt  Meinongs.  Viel  mag  dazu  die  geistvolle  und  form- 
vollendete Darstellung  der  psychologischen  Anschauungen  der  „Grazer  Schule" 
beigetragen  haben,  die  Stephan  Witasek,  der  leider  so  früh  verstorbene 
Schüler  des  Meisters  der  Grazer  Schule,  in  seinen  „Grundlinien  der  Psycho- 
logie" gegeben  hat. 

Meinongs  Untersuchungen  beruhten  auf  der  von  den  Experimentalpsycho- 
logen ursprünglich  so  wenig  geschätzten  sorgsamen  Selbstbeobachtung,  doch 
unterschätzte  er  durchaus  nicht  die  Bedeutung  des  Experimentes.  Sein  Augen- 
leiden hinderte  ihn,  selbst  zu  experimentieren,  dennoch  war  er  der  Gründer 
des  ersten  psychologischen  Laboratoriums  in  Österreich  (1894),  aus  dem  bald 
Arbeiten  von  Witasek,  Benussi,  Fischer  u.  a.  hervorgingen. 

Wie  ihn  die  Untersuchung  der  Urteilstatsachen  zu  den  Annahmen  und 
beide  zu  den  Gegenständen  führten,  welche  diese  psychischen  Erlebnisse  zu 
erfassen  geeignet  sind,  so  führte  ihn  die  Gegenstandstheorie  wieder  zur 
Psychologie  zurück.  Hatte  die  gegenstandstheoretische  Betrachtung  die  An- 
nahmenlehre ungemein  vertieft,  so  entstand  aus  psychologischer  und  gegen- 
standstheoretischer Betrachtung  ein  geistvolles  und  tiefschürfendes  Werke  über 
das  Wesen   der  Gefühle  und  Begehrungen  „Über  emotionale  Präsentation". 

Entfernter  waren  die  Beziehungen  des  Meisters  zur  Pädagogik.  Aber  ab- 
gesehen davon,  daß  er  als  außerordentlicher  Professor  einen  Lehrauftrag  für 
Pädagogik  hatte,  wußte  er  vor  allem  den  Dispositionsgedanken,  einen  Haupt- 
gedanken seiner  psychologischen  Anschauungen,  für  die  Pädagogik  fruchtbar 
zu  machen.  Wie  tragend  die  Dispositionslehre  für  die  Pädagogik  ist,  zeigte 
er  vor  allem  in  einer  seiner  letzten  Veröffentlichungen :  Allgemeines  zur  Lehre 
von  den  Dispositionen  (Festschrift  Martinak,  1919)  und  ähnhch  der  ihm 
nahestehende  Prof.  Richard  Meister  in  der  gleichen  Festschrift  (Unterrichts- 
fächer als  Dispositionssysteme). 

Es  sind  nur  flüchtige  Andeutungen,  die  nicht  im  entferntesten  das  Lebens- 
werk dieses  großen,  schöpferischen  Geistes  zu  umgrenzen  vermögen,  dessen 
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Bedeutung  erst  die  Nachwelt  recht  wird  würdigen  können  und  dessen  Wirkung 

nicht  so  rasch  in  der  Entfaltung  des  deutschen  Geisteslebens  vergehen  wird. 

Graz.  Dr.  Otto  Tumlirz. 

Leitsätze  über  die  Psychoanalyse  im  Dienste  der  pädagogischen  Beratung 
und  Heilung  hat  Dr.  Pf  ister  in  der  „Schulreform"  (den  früheren  „Berliner 
Seminarblättern")  veröffentlicht.     Sie  lauten: 

1.  Die  Psychoanalyse  ist  ein  Verfahren  zur  Aufdeckung  und  Beeinflussung 
unterschwelliger  Motive  und  Triebkräfte,  gleichgültig,  welchem  Triebgebiet 
sie  angehören. 

2.  Wo  durch  Verdrängung  aus  dem  Bewußtsein  schwere  Bindungen  und 
Entwicklungshemmungen  eingetreten  sind,  hat  sich  die  Psychoanalyse  als 
das  sicherste  Mittel  zum  psychologischen  Verständnis  und  zur  Befreiung  der 
Persönlichkeit  erwiesen. 

3.  Die  Anwendung  der  Psychoanalyse  bei  Jugendlichen  setzt  nicht  nur 
ausreichende  psychologische  und  psychopathologische  Kenntnisse,  sondern 
auch  gründliche  pädagogische  Schulung  auf  gesunder  ethischer  Basis  voraus. 

4.  Die  Ratlosigkeit  vieler  Eltern,  Lehrer  und  Behörden  gegenüber  schwer 
erziehbaren  Kindern  und  Heranwachsenden  läßt  das  Bedürfnis  nach  beson- 
deren pädagogischen  Beratungsstellen  als  dringend  erscheinen.  Obwohl  viele 
seelische  Entwicklungshemmungen  keineswegs  als  krankhaft  im  medizinischen 
Sinne  anzusehen  sind,  ist  wegen  der  zahlreichen  Grenzfälle  die  Mitwirkung 
eines  psychoanalytisch  ausgebildeten  Nerven-  und  Irrenarztes  erforderlich. 
Die  Gründung  und  der  Unterhalt  solcher  Beratungsstellen  ist  Sache  des  Staates 
und  der  Gemeinden. 

5.  Da  die  herkömmliche  Psychologie  und  Pädagogik  sich  nur  mit  den  nor- 
malen Erscheinungen  des  Seelenlebens  befaßt,  die  Kenntnis  der  abnormen 
Erscheinungen  aber  für  das  Verständnis  und  die  Behandlung  überaus  zahl- 
reicher Schüler  von  größter  Wichtigkeit  ist,  sollten  besondere  Gelegenheiten 
geschaffen  werden,  um  die  Lehrer  mit  den  psychischen  Kinderfehlern,  und 
zwar  mit  den  krankhaften,  wie  den  nicht  im  medizinischen  Sinne  krank- 
haften Abnormitäten,  vertraut  zu  machen. 

6.  Die  bisherigen  Stottererkurse  sind  durch  ein  Verfahren,  das  die  dem 
Stottern  zugrunde  liegenden  seelischen  Konflikte  überwindet,  zu  ersetzen. 

7.  Die  Waisenbehörden  sollen  gehalten  sein,  vor  jeder  Einweisung  oder 
Zulassung  eines  schwer  erziehbaren  und  gefährdeten  Kindes  in  eine  staat- 
liche oder  private  Erziehungsanstalt  das  Gutachten  einer  amtlichen  pädago- 
gischen Beratungsstelle  einzuholen. 

8.  Den  Jugendgerichten  sollte  die  Pflicht  Überbunden  werden,  vor  der  Ab- 
urteilung und  Einweisung  JngendUcher  ein  pädagogisches  Gutachten  einzu- 
holen, das  außer  den  übrigen  Faktoren  auch  das  Vorhandensein  unterschwel- 
liger Verwicklung  und  ihre  Lösung  ins  Auge  faßte. 

9.  An  den  Universitäten  sollten  Gelegenheiten  zur  Erwerbung  des  Diplomes 
für  Heilpädagogik  geschaffen  werden,  wobei  außer  Ausweisen  über  die  nöti- 
gen medizinischen  Kenntnisse  vor  allem  der  Besitz  gediegenen  pädagogischen 
Könnens  verlangt  werden  müßten. 

Psychologische  Forschung  bei  der  deutschen  Hochschule  für  Leibesübungen 
in  Berlin.    Das  sportpsychologische  Laboratorium  im  deutschen  Stadion  unter 
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Leitung  des  praktischen  Psychologen  Dr.  R.  W.  Schulte  besaß  während 
des  Sommersemesters  an  Arbeitsräumen  einen  größeren  Übungssaal,  einen 
Untersuchungs-,  einen  Prüfungs-  und  einen  Forschungsraum. 

Die  Arbeiten  des  Laboratoriums  gliederten  sich  im  Rahmen  der  von 
Dr.  Schulte  geleiteten  Abteilung  für  Erziehungslehre  an  die  Vorlesungen  über 
Sportpsychologie  und  Pädagogik  an.  Insbesondere  wurde  eine  Reihe  von 
Studierenden  in  der  sportpsychologischen  Prüftechnik  und  experimentellen 
Erziehungslehre  ausgebildet;  auch  die  Teilnehmer  der  zahlreichen  Studien- 
Fortbildungskurse,  in  denen  Vorlesungen  über  Sportpsychologie  stattfanden, 
beteiligten  sich  teilweise  mit  großen  Interesse  an  den  Untersuchungen.  Eine 
Anzahl  von  praktischen  Prüfungen  wurde  an  Sportlern,  Studenten,  Schülern 
und  Schutzpolizeibeamten  vorgenommen;  auch  konnten  einige  vom  Labora- 
torium entworfene  Verfahren  an  Hörern  der  Berliner  Humboldt-Hochschule 
geeicht  werden.  Besonders  zu  erwähnen  ist  die  sich  immer  inniger  gestaltende 
erfreuliche  Zusammenarbeit  mit  der  Abteilung  für  Übungslehre  (W.  Steinhof) 
und  der  Abteilung  für  Gesundheitslehre  (Dr.  M.  Brustmann).  Den  Inter- 
essenten der  Abteilung  Verwaltungslehre  (Dr.  Diem)  ist  eine  Teilnahme  an 
den  berufspsychologischen  Eignungsprüfungen  beim  Berufs-  und  Wohnungs- 
amt der  Stadt  Berlin  unter  Leitung  von  Dr.  Schulte  gestattet  und  wegen  der 
Möglichkeit  einer  Einarbeitung  in  Verwaltungsfragen  sehr  zu  empfehlen. 

Bei  einer  Reihe  von  Besichtigungen  (u.  a.  durch  die  Vertreter  der  Reichs- 
behörden) konnten  weitere  Kreise  für  die  Sportpsychologie  gewonnen  werden, 
insbesondere  gelang  es  auch,  die  Grundlagen  für  die  Einrichtung  von  Zweigstellen 
im  Reich  zu  schaffen.  Eine  Reihe  von  Behörden,  Universitäten,  Hochschulen 
und  privaten  Turn-  und  Sportverbänden  sind  mit  der  Bitte  um  Einarbeitung 
in  die  sportpsychologische  Methodik  an  die  Deutsche  Hochschule  herange- 
treten. Besondere  Einführungs-  und  Ausbildungskurse  sollen  diesen  Kreisen 
die  Möglichkeit  selbständiger  Betätigung  verschaffen.  Eine  Anzahl  von  gut 
besuchten  Vorträgen  und  Vorlesungsreihen  über  die  Psychologie  der  Leibes- 
übungen in  Berhn  und  an  vielen  Stellen  im  Reich  versuchten,  auf  weitere 
Kreise  einzuwirken. 

Die  Ausstattung  des  sportpsychologischen  Laboratoriums  hat  während  des 
Sommersemesters  gute  Fortschritte  gemacht.  Von  Dr.  Schulte  wurde  eine 
ganze  Anzahl  von  neuen  Prüfgeräten  und  Versuchsanordnungen  konstruiert. 
Außerdem  entwarf  Dr.  Schulte  eine  große  elektrische  Lautsprechanlage  für 
das  Stadion  zur  Verkündigung  der  Sportergebnisse  bei  Veranstaltungen,  regelte 
die  Durchführung  technischer  Anlagen  im  Stadion  und  die  Beschaffung  eigener 
Filmaufnahme-  und  -vorführungsapparate  für  die  Hochschule.  Eine  Reihe 
wertvoller  Apparate  wurde  ihm  teils  für  das  Laboratorium  gestiftet,  teils  zu 
seiner  Verfügung  gestellt. 

An  wissenschaftlichen  und  praktischen  Untersuchungen  sind  folgende  zu  er- 
wähnen :  Zunächst  wurden  die  laufenden  Arbeiten  des  Wintersemesters  fortgesetzt 
und  zum  Teil  abgeschlossen.  In  großem  Maßstabe  wurde  mit  der  Ausarbeitung 
eines  Systems  zur  Feststellung  der  körperlich-geistigen  Unterwertigkeit  bei 
Schülern  und  Erwachsenen  begonnen,  das  im  Wintersemester  im  Verein  mit 
der  Abteilung  für  Übungslehre  für  die  praktischen  Zwecke  der  Hochschule 
weiter  ausgebaut  werden  soll  (vgl.  den  unten  stehenden  Literaturbericht). 
An  einer  Hundertschaft  der  Berliner  SchutzpoUzei  wurden  die  Verfahren 
an    der    körperlichen    Kraft    und    Ausdauer    in    ausgedehnten     Meßunter- 
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suchungen  erprobt  und  die  Methoden  (die  auch  vielen  Praktikern  vorgeführt 
wurden)  für  hinreichend  einfach  und  brauchbar  befunden,  um  an  eine  Weiter- 
verfolgung des  wichtigen  Problems  im  Winter  heranzugehen.  Weiteres  sehr 
umfangreiches  Massenmaterial  ergab  sich  aus  Körpermessungen  einer 
höheren  Lehranstalt  in  Niederschönhausen.  Wichtig  sind  diese  Unter- 
suchungen vor  allem  wegen  der  Einfachheit  ihrer  Durchführung  und 
der  praktischen  Bedeutung  für  die  Ertüchtigung  weitester  Volkskreise.  Diesem 
Ziel  dienen  auch  die  im  Auftrage  des  Preußischen  und  Berliner  Turnlehrer- 
vereins sowie  sonstiger  Verbände  in  Angriff  gsnommenen  Untersuchungen 
über  die  Beeinflussung  der  geistigen  Leistungsfähigkeit  von  Schulkindern 
durch  vorhergegangenen  Turnunterricht.  Diese  Prüfungen,  die  in  großem 
Maßstabe  unter  zahlreicher  Beteiligung  der  Lehrer-  und  Ärzteschaft  in  die 
Wege  geleitet  wurden,  erstreben  die  Bestimmung  der  günstigsten  Lage,  der 
besten  Dauer,  der  empfehlenswertesten  Ausfüllung  usw.  von  Turnstunden. 
Eine  Reihe  von  strittigen  Fragen  kann  durch  derartige  Forschungen  zum  Wohl 
des  gesamten  Schulwesens  aufgeklärt  werden.  Der  eigentlichen  sportwissen- 
schaftlichen Forschung  diente  eine  Reihe  von  Filmaufnahmen  sportlicher 
Vorgänge,  die  im  Winter  unter  bestimmten  Gesichtspunkten,  in  bezug  be- 
sonders auf  die  Technik,  ausgewertet  werden  sollen.  Ausgedehnte  Ermüdungs- 
messungen an  Sport-  und  Turnlehrern,  sowie  die  Durchprüfung  des  Stunden- 
planes der  Deutschen  Hochschule  für  Leibesübungen  werden  sich  notwendiger- 
weise daran  anschließen.  Die  Ausarbeitung  einer  geeigneten  Methodik  ist 
bereits  in  Angriff  genommen  worden. 

Im  Verein  mit  dem  Sportarzt  (Dr.  Brustmann)  wurde  die  Grundlage  zu 
einer  wissenschaftlichen  Zergliederung  der  Sportzweige  (zunächst  des  Kurz- 
streckenläufers und  Springers)  geschaffen,  die  für  die  praktisch-psychologische 
Eignungsprüfung  unerläßlich  ist. 

Mit  Hilfe  der  neuen  Apparatur  erprobte  man  eine  Anzahl  von  Verfahren, 
insbesondere  Geschicklichkeitsprüfungen  an  Boxern,  Kraftprüfungen  an  Schwer- 
athleten, Mutprüfungen  an  Springern  und  Turnern  usf.  Alle  diese  Versuche 
erstreben  die  Gewinnung  eines  ausgedehnten  statistischen  Materials,  das 
gegenüber  einer  jeden  individuellen  sportwissenschaftlichen  Einzelforschung 
erheblich  größeren  Wert  besitzt. 

Über  verschiedene  Ergebnisse  gibt  der  unten  stehende  Literaturbericht  Aus- 
kunft. Entworfen  und  gedruckt  wurden  an  Testverfahren  nach  Angaben  von 
Dr.  Schulte  folgende  Proben:  Eine  Zahlenquadratprobe  zur  Prüfung  der 
Arbeitsgeschwindigkeit,  eine  FormgeschickUchkeitsprobe  zur  Prüfung  der 
Handgeschicklichkeit,  eine  Formunterscheidungsprobe  für  feine,  schwer  erkenn- 
bare Unterschiede,  zwei  InteUigenzproben  u.  a.  SämtHche  Proben  sind  wie 
der  sportpsychologische  Untersuchungsbogen  an  vielen  auswärtigen  Stellen 
eingeführt.  Eine  Reihe  neuer  Testverfahren  zur  Konzentrations-,  Ermüdungs- 
und Kombinationsprüfung  ist  im  Druck,  ein  sportpsychologisches  „Entwick- 
lungsschaubild" zur  Verfolgung  der  Übung,  die  ja  in  Sport  und  Leben  von 
der  größten  Bedeutung  ist,  befindet  sich  in  Bearbeitung.  Ein  Erläuterungsblatt 
mit  Angabe  einfacher  sportpsychologischer  Prüfverfahren  wird  später  erscheinen. 
Einige  Versuchsanordnungen  wie  diejenigen  zur  „Objektivierung  des  Herztones" 
durch  besondere  Hilfsverfahren  (zur  sportärztlichen  Herzuntersuchung)  sind 
noch  nicht  vollkommen  abgeschlossen.  Übungsversuche  im  Training  sind  in 
die  Wege  geleitet  worden,   Messungen  der   elektrischen  Aktionsströme   des 
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menschlichen  Körpers  wurden  durch  die  Beschaffung  einer  besonderen 
hochempfindlichen  Apparatur  ermöglicht.  An  Sportlern  und  Schutzpolizei- 
beamten wurden  Mut,  Schreckhaftigkeit,  Geistesgegenwart  und  Entschlußkraft 
mit  einer  neuen  großen  Versuchsanordnung  geprüft,  auch  Material  über  Form- 
geschicklichkeit und  Intelligenz  gewonnen,  das  später  veröffentlicht  werden 
soll.  An  einem  von  Dr.  Brustmann  zusammengestellen  Kolapräparat  zur 
Hebung  der  körperlich-geistigen  Leistung  im  Sport  stellte  Dr.  Schulte  Unter- 
suchungen pharmakologisch  -  psychologischer  Art  an.  Die  psychotechnische 
Erforschung  der  Sportgeräte  wurde  bei  der  „Versuchsanstalt  für  Leibesübungen" 
(Studienrat  Schneider)  angeregt.  Einige  kleinere  einfache  und  zweckmäßige 
Verfahren  zur  Sportforschung  sind  den  Teilnehmern  der  Stadionlehrgänge 
vorgetragen  und  zur  Verwendung  empfohlen  worden. 

Die  Methoden  und  Ergebnisse  des  Laboratoriums  sind  in  einer  Anzahl  von 
Veröffentlichungen  von  Dr.  Schulte  niedergelegt. 

1.  Das  Büchlein  „Leib  und  Seele  im  Sport"  (mit  20  Abbildungen,  Volkshochschulverlag  Char- 
lottenburg) gibt  eine  allgemeinverständliche  umfassende  Schilderung  der  Versuchsverfahren 
in  lebendiger,  anschaulicher  Form.    (1921.) 

2.  Praktische  Ergebnisse  sind  geschildert  in  den  Aufsätzen:  „Die  Zielbeobachtung  im  Sport",  mit 
3  Abbildungen;  die  „Umschau",  März  1921,  und 

3.  Anlaufstrecke,  Laufgeschwindigkeit  und  Sprungleistung  beim  Weitsprung,  mit  2  Abbildungen, 
die  „Umschau",  Aug.  1921  (letzter  Aufsatz  auch  in  den  „psychologischen  Mitteilungen"  der 
Provinzialabteilung  für  praktische  Psychologie,  Westfalen,  unter  anderm  auch  im  „Neuen 
Universum",  Union-Verlag,  Stuttgart). 

4.  Einen  kurzen  Überblick  über  das  Gebiet  der  sportpsychologischen  Eignungsuntersuchung  gibt 
der  Artikel:  Eignungsprüfung  an  Sportlern,  mit  5  Abbildungen,  „Sportspiegel"  des  Berliner 
Tageblattes,  September  1921. 

5.  „Erholung  und  Urlaub  —  Sport  und  Spiel"  ist  der  Titel  einer  kleinen  Abhandlung  in  der 
Zeitschrift  „Das  Rote  Kreuz",  Aug.  1921,  die  in  knappen  Schlagworten  auf  die  Bedeutung 
der  Leibesübungen  für  die  Erholung  eingeht. 

6.  Sachlich  wichtig  ist  ein  Artikel  (im  „Berliner  Lokalanzeiger",  Sept.  1921,  „Blätter  für  bio- 
logische Medizin"  u.  a.)  „Über  die  Feststellung  körperlich-geistiger  Unterwertigkeiten  und 
deren  Behebung  durch  Leibesübungen",  der  die  Bedeutung  statistisch-graphischer  Darstellung 
der  Untersuchungsergebnisse  für  die  Volksertüchtigung  betont. 

7.  Im  Druck  befinden  sich  als  erster  Band  einer  von  der  Deutschen  Hochschule  herausgegebenen 
kleinen  Bücherei  die  Arbeit  „Körpermessung  und  Schule",  mit  66  Abbildungen  und  „Kraft 
und  Ausdauer",  mit  etwa  70  Abbildungen  (Weidmannsche  Verlagsbuchhandlung,  Berlin),  in 
der  die  in  dem  vorstehenden  Artikel  nur  kurz  angedeuteten  Verfahren  ausführlicher  er- 
läutert werden. 

8.  Vgl.  auch  Schulte,  „Neukonstruktion  von  Apparaten  zur  praktischen  Psychologie",  mit 
16  Abbildungen  (Sammelband:  7.  Kongreß  für  experimentelle  Psychologie,  Marburg  1921, 
herausgegeben  von  Prof.  Stern  und  Dr.  Lipmann,  bei  Barth,  Leipzig  und  im  „Betrieb", 
Berlin)  sowie  die  Illustrierten  Kataloge,  „Prüfgeräte  zur  praktischen  Psychologie  und  Sport- 
psychologie nach  Dr.  Schulte"  der  Firmen  F.  Gottschalk,  W.  Hoffmeister,  E.  Zimmermann  und 
Gebr.  Seegeier,  Berlin. 

9.  Eine  endgültige  Schilderung  des  gesamten  Gebietes  mit  etwa  50  Abbildungen  wird  Dr.  Schulte 
in  dem  der  „Psychologie  der  Leibesübungen"  gewidmeten  4.  Bande  des  großen  „Handbuches 
der  Leibesübungen"  (herausgegeben  von  der  Deutschen  Hochschvde  für  Leibesübungen) 
späterhin  geben. 

Zur  sexuellen  Erziehung  der  Jugend  faßte  der  Erste  internationale 
Kongreß  für  Sexualreform  in  Berlin  folgende  Entschheßung:  Der  Kon- 
greß erblickt  in  der  Erziehung  des  Nachwuchses  zu  geschlechtlicher  Wahr- 
haftigkeit, Unbefangenheit  und  Verantwortlichkeit  eine  der  wichtigsten  Auf- 
gaben der  gesundheitlichen  und  sittUchen  Hebung  der  Bevölkerung  aller 
Kulturnationen.    Zum  Studium  der  Wege,  die  zu  diesem  Ziele  führen  können, 
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bildet  die  Tagung  aus  ihrer  Mitte  einen  ständigen  Ausschuß,  bestehend  aus 
Vertretern  des  „Instituts  für  Sexualwissenschaft  in  Berlin"  (Dr.  med.  et  phil. 
A.  Kronfeld-Berlin)  und  des  „Institutes  für  experimentelle  Pädagogik  und 
Psychologie  des  Leipziger  Lehrervereins"  (Lehrer  Max  Döring-Leipzig)  und 
solcher  der  Psychoanalyse  (Dr.  med.  Saaler- Berhn  und  Dr.  phil.  C.  Müller- 
Braunschweig).  Der  Kongreß  ersucht,  diesen  Ausschuß  bei  seiner  Arbeit, 
über  welche  er  bei  seiner  nächsten  Tagung  in  Rom  Bericht  erstatten  soll, 
mit  Material  und  Arbeitsbeiträgen  zu  unterstützen. 

Zur  Berufsausbildung  der  Lehrer  erhebt  die  Erziehungswissenschaft- 
liche Hauptstelle  des  Deutschen  Lehrervereins  nach  eingehenden 
Beratungen,  an  denen  auch  Hochschullehrer  der  Pädagogik  teilnahmen,  die 
folgenden  Forderungen: 

1.  An  jeder  Hochschule,  an  der  Lehrer  irgendwelcher  Art  ausgebildet 
werden  sollen,  muß,  soweit  es  nicht  bereits  der  Fall  ist,  mindestens  ein  mit 
einem  ordentlichen  Professor  zu  besetzender  Lehrstuhl  für  Erziehungswissen- 
schaft errichtet  werden.  Da  die  Vielseitigkeit  dieses  Faches  seine  völlige 
Beherrschung  und  allseitige  Pflege  durch  einen  einzigen  Hochschullehrer  aus- 
schließt, ist  es  notwendig,  daß  für  diejenigen  Teilgebiete,  die  durch  Inhaber 
ordentUcher  Lehrstühle  nicht  vertreten  sind,  außerordentliche  Professoren  be- 
rufen, Lehraufträge  erteilt  und  Privatdozenten  zugelassen  werden. 

2.  Es  muß  nach  MögHchkeit  dafür  gesorgt  werden,  daß  auf  anderen  Ge- 
bieten (Philosophie,  Psychologie,  Medizin,  Kriminalwissenschaft)  auch  die- 
jenigen Vorlesungen  und  Übungen  vertreten  sind,  die  mit  der  Erziehungs- 
wissenschaft im  notwendigen  Zusammenhang  stehen. 

3.  Das  durch  diese  Veranstaltungen  ermöglichte  pädagogisch-philosophische 
Studium  ist  für  Lehrer  aller  Gruppen  verbindlich. 

4.  Jeder  Lehrer  studiert  außerdem  nach  freier  Wahl  mindestens  ein  wissen- 
schafthches,  künstlerisches  oder  technisches  Sondergebiet. 

5.  Für  die  erziehungswissenschaftliche  Forschung  und  Lehre  sowie  für  die 
vorbereitende  Einführung  in  die  Berufspraxis  sind  an  den  Hochschulen  päd- 
agogische Institute  einzurichten.  Notwendig  ist  eine  enge  Verbindung  dieser 
Anstalten  mit  Schulen  und  Erziehungseinrichtungen  aller  Gattungen,  die  den 
Studierenden  nach  einem  fest  geregelten  Plane  Gelegenheit  bieten,  mit 
Kindern  und  Jugendlichen  Umgang  zu  pflegen,  ihre  Entwicklung  zu  beob- 
achten, beim  Unterricht  zuzuhören,  eigene  Lehrversuche  anzustellen  und  sich 
hierdurch  zugleich  auf  die  Eignung  zum  Erzieherberuf  zu  prüfen. 

6.  Nach  einer  Studiendauer  von  mindestens  sechs  Halbjahren  werden  d,ie 
Studierenden  zu  einer  Prüfung  zugelassen,  die  sich  auf  Pädagogik,  die  mit 
ihr  im  Zusammenhange  stehenden  Wissenschaften  und  ein  Sondergebiet  er- 
streckt. Die  Anforderungen  auf  wissenschaftlichen  Sondergebieten  müssen 
denen  in  der  Prüfung  für  das  Lehramt  an  höheren  Schulen  für  ein  Haupt- 
fach gestellten  entsprechen.  Die  wissenschafthchen  und  praktischen  Ziele 
der  Lehrerbildung  in  einem  kürzeren  als  einem  dreijährigen  Studium  zu  er- 
reichen, hält  die  Erziehungswissenschaftliche  HauptsteUe  für  unmöglich. 

7.  Die  Anforderungen  der  Prüfung  für  das  Lehramt  an  höheren  Schulen 
bleiben  in  der  bisherigen  Höhe  bestehen;  doch  ist  Pädagogik  ein  allgemein 
verbindlicher  Prüfungsgegenstand.  Sie  kann  auch  in  erweitertem  Umfange 
als  Hauptfach  gewählt  werden.     Die  Prüfung  für  das  Lehramt   an  höheren 
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Schulen  kann  nach  einem  weiteren  Studium  von  zwei  Halbjahren  als  Er- 
gänzungsprüfung zur  Volksschullehrerprüfung  abgelegt  werden. 

Alle  Forderungen  gelten  gleichmäßig  für  Lehrende  beiderlei  Geschlechts. 
Die  Ausbildung  der  Hochschullehrer  sowie  der  berufstechnischen  Lehrer  an 
den  Fachschulen  wird  durch  sie  nicht  berührt. 

Eine  Statistik  über  den  Beruf  der  Schulpflegerin  hat  die  Auskunftsstelle 
für  Kinderfürsorge  nach  einer  Umfrage  im  Sommer  1920  aufgestellt  i).  Es 
hat  sich  dabei  erwiesen,  daß  der  noch  in  voller  Entwicklung  begriffene  Beruf 
immer  mehr  neben  dem  der  Schulschwester,  die  vorwiegend  krankenpflegerisch 
als  Gehilfin  des  Arztes  tätig  ist,  sich  in  den  letzten  Jahren  immer  mehr  ein- 
gebürgert hat.  Ausgebildet  in  sozialen  Frauenschulen  und  in  sozialpäda- 
gogischen Seminaren,  wird  die  Schulpflegerin  nicht  nur  dem  Arzte  dienstbar, 
sondern  tritt  mit  ihrer  Kenntnis  der  typischen  Erscheinungen  von  Jugendnot 
und  Jugendgefährdung  dem  Lehrer  helfend  zur  Seite:  vor  allem  als  Mittlerin 
zwischen  Haus  und  Schule,  Schule  und  Jugendwohlfahrtsvereinen  und  Be- 
hörden. 

Die  Zahl  der  einer  Schulpflegerin  übertragenen  Schulen  schwankt  zwischen 
1  und  30,  durchschnittUch  kommt  eine  Schulpflegerin  auf  je  25000  bis  27000  Ein- 
wohner einer  Stadt.  (Auf  je  8000  in  Altenessen,  auf  je  103500!  in  Berlin.)  — 
Unterstellt  ist  die  Schulpflegerin  in  15  Gemeinden  der  Schulverwaltung,  in 
7  dem  Jugend-  bzw.  Wohlfahrtsamt,  in  einem  Falle  der  Schulabteilung  und 
dem  Jugendamt,  1  mal  dem  städtischen  Medizinalrat.  In  Dresden  und  München 
haben  neben  Schul  Verwaltung  bzw.  Jugendamt  Wohlfahrtsvereine  die  Leitung,  — 
Meist  werden  regelmäßige  Sprechstunden  ein-  bis  dreimal  wöchentlich,  ver- 
einzelt täglich  oder  je  nach  Bedarf  in  der  Schule  abgehalten.  Das  Haupt- 
gewicht der  Fürsorge  liegt  in  den  Hausbesuchen.  —  Die  Teilnahme  an  den 
Lehrerkonferenzen  ist  in  10  Gemeinden  nicht  üblich;  in  6  Städten  wird  die 
Schulpflegerin  regelmäßig  mit  beratender  Stimme  zugezogen,  in  7  weiteren 
unter  gewissen  Voraussetzungen,  davon  in  einer  Gemeinde  mit  beschließender 
Stimme,  sobald  es  sich  um  Angelegenheiten  der  Schulkinderfürsorge  handelt. 
Zu  den  Sitzungen  des  Elternrats  wird  sie  in  9  Städten  (z.  T.  gelegentUch) 
zugezogen;  an  Elternabenden  nimmt  sie  in  7  Städten  (einmal  als  Veranstalterin, 
sonst  als  Gast)  teil.  —  Der  Verkehr  mit  der  Schule  vollzieht  sich  in  der 
Regel  unmittelbar  mit  der  Lehrerschaft  oder  mit  dem  Rektor,  in  2  Orten 
ausschließlich  mit  den  Rektoren.  —  Überall  wird  von  der  Zusammenarbeit 
mit  anderen  Organisationen  der  Wohlfahrtspflege,  insbesondere  den  Jugend- 
und  Wohlfahrtsämtern,  berichtet.  In  Darmstadt  ist  die  Schulpflegerin  gleich- 
zeitig Kleinkinderfürsorgerin.  Berhn-Schöneberg  und  Halle  a.  S.  melden  die 
Umgestaltung  der  Schulpflege  zur  Bezirksfürsorge,  die  neben  der  eigenthchen 
Schulpflege  die  Beaufsichtigung  der  Kostkinder  und  Mündel,  sowie  die  Für- 
sorge für  die  nicht  vollsinnigen  und  verkrüppelten  Kinder  umfaßt. 

In  enger  Fühlung  arbeitet  die  Schulpflegerin  mit  den  Kinderhorten.  In 
Görlitz  liegt  ihr  die  Oberleitung  sämthcher  Horte  ob;  in  Guben  leiten  die 
Schulpflegerinnen  einen  Kinderleseklub.  In  der  Regel  ist  die  Auswahl  der 
Kinder  für  die  Ferienerholung,  sowie  für  die  Schulspeisung  —  abgesehen  von 
der  ärztlichen  Untersuchung  —  Sache  der  Schulpflegerin.    Wo  Kinderschutz- 
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vereine  vorhanden  sind,  arbeitet  die  Schulpflegerin  mit  ihnen  zusammen. 
Schwierigkeiten  scheint  das  Vorgehen  gegen  gewerbliche  Kinderarbeit  in 
einigen  Orten  zu  bereiten ;  wo  Rücksprache  mit  Eltern  und  Arbeitgebern  nicht 
hilft,  wird  an  das  Jugendamt  oder  die  Gewerbeinspektion  berichtet.  In 
19  Städten  wird  die  Schulpflegerin  zu  Berichten  an  das  Vormundschafts-  und 
Jugendgericht  herangezogen;  in  7  Städten  nimmt  sie  an  den  Gerichtsverhand- 
lungen, in  8  auch  an  den  Sitzungen  der  Jugendgerichtshilfe  teil.  In  14  Orten 
wird  es  als  ihre  Aufgabe  bezeichnet,  Ermittlungen  und  Schutzaufsichten  zu 
übernehmen.    Zur  Berufsberatung  ziehen  15  Städte  die  Schulpflegerin  heran ; 

3  Städte  lassen  sie  beratend  bei  der  Auswahl  von  Begabten  mitwirken. 

Das  Institut  für  experimentelle  Pädagogik  und  Psychologie  im  Leipziger 
Lehrerverein  erstattet  durch  F.  Schlotte  den  Bericht  über  sein  Arbeitsjahr  1920. 
Es  konnte  sich  in  diesem  Zeitraum  des  ansehnlichen  Zuwachses  von  82  aktiven 
und  1069  passiven  Mitgliedern  erfreuen,  so  daß  es  in  das  Jahr  1921  mit 
347  aktiven  und  1326  passiven  Mitgliedern  eintrat.  Das  Arbeitsleben  zeigte 
in  der  Berichtszeit  das  Bild  eifrigster  und  weitausgreifender  Tätigkeit.  Beauftragt 
vom  Lehrerverein,  wirkte  das  Institut  durch  einen  Kursus,  der  an  14  Nach- 
mittagen stattfand,  an  der  Fortbildung  der  Junglehrerschaft  mit.  Wieder 
auch  beteiligt  es  sich  an  den  akademischen  Ferienkursen  des  Sächsischen 
Lehrervereins.  An  Einführungskursen  für  die  Mitglieder  wurden  abgehalten: 
Ein  allgemeiner  theoretischer  Kursus  für  Anfänger,  zwei  Apparatenkurse  über 
die  Technik  des  Ergographen  und  über  Zeitmessung.  In  12  Vortragsabenden 
wurde  über  die  verschiedensten  Gebiete  der  Psychologie  und  Pädagogik 
verhandelt  (Geh.  Rat  Prof.  Dr.  Ostwald:  „Die  unterrichtliche  Bedeutung  der 
neuen  Farbenlehre".  Lehrer  P.  Bader:  „Der  Stand  der  psychologischen 
Eignungsprüfung  und  Begabungsforschung".  Lehrer  Th.  Leicht:  „Unter- 
suchung der  Begabung  zur  Sortiererin  im  Buchhandel".  Lehrer  H.  Friede- 
mann: „Psychologische  Lehrlingsprüfung  in  der  Buchdrucker-Lehranstalt". 
Gewerbeschullehrer  P.  Schlichting:  „Die  Aufnahmeprüfung  für  Mechaniker- 
und  Schlosserlehrlinge".  Obering.  H.  Wettich:  „Psychotechnische  Lehrlings- 
prüfung im  Betriebe".  Dr.  Handrick:  „Über  das  Zusammenarbeiten  von 
Industrie  und  Technik".  Oberlehrer  R.  Lindner:  „Einige  Ergebnisse  der 
neueren  Sprachphysiologie  und  Sprachpsychologie  in  ihrer  Anwendung  auf 
das  Sprechenlernen  in  der  Schule".  Dr.  Handrick:  „Psychologische  Unter- 
suchungen an  Menschenaffen".  Oberlehrer  R.  Schulze:  „Besprechungen 
über  die  angeregte  Begabtenprüfung" .  Dr.  Handrick:  „Zur  Kritik  der  Be- 
gabungsforschung". Stud.  H.  Winkler:  „Mathematische  Probleme  aus  der 
Begabungsforschung".  Lehrer  F.  Goerner:  „Bericht  über  die  Arbeit  des 
Kombinationsausschusses".  Lehrer  F.  Schlotte:  „Wie  kann  man  10jährige 
Volksschüler  experimentell  für  die  Sprachklassen  auslesen?''  Lehrer  0.  Kupky: 
„Die  religiöse  Entwicklung  des  Kindes  und  der  Jugendlichen").   An  weiteren 

4  Abenden  sprach  Prof.  Dr.  Döllken  über  „Bau  und  Leben  des  Gehirns".  Eifrige 
Arbeit  wurde  in  den  wissenschaftlichen  Ausschüssen  des  Institutes  geleistet :  Über 
30 mal  tagte  der  Ausschuß  für  Begabungsprüfungen,  geleitet  von  J.  Schlag. 
In  zahlreichen  Sitzungen  beschäftigte  sich  ein  davon  abgezweigter  Aus- 
schuß mit  der  Kombination  und  der  Kombinationsfähigkeit.  Den  psycho= 
logischen  Fragen  des  fremdsprachlichen  Unterrichts  ging  ein  Ausschuß  unter 
Leitung    Dr.  Handricks    nach.     Mehrfach    wurde    der    von    M.   Döring 
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geleitete  Ausschuß  für  Aussagepsychologie  zu  praktischer  Arbeit  an  Rechts- 
fällen herangezogen.  In  einer  abschließenden  Sitzung  vollendete  der  Frage- 
bogenausschuß den  „Leipziger  Bogen  zur  Beobachtung  und  Beurteilung  von 
Schulneulingen  am  Ende  des  ersten  Schuljahres".  Angeregt  durch  einen 
Vortrag  des  Geh.  Rat  Prof.  Dr.  Ostwald,  beschäftigte  sich  ein  Ausschuß  mit 
der  Farbenlehre  unter  Leitung  von  H.  Schmidt.  Von  mehreren  Seiten  wurden 
einführende  Vorträge  vom  Institut  gewünscht,  so  von  der  Abteilung  für  Fort- 
bildungsschulwesen  im  Leipziger  Lehrerverein,  von  den  Elementarlehrern 
Leipzigs  und  vom  Ausschuß  für  Berufsberatung  im  Leipziger  Lehrerverein. 
In  einem  Dem onstrations Vortrag  wurde  den  Leipziger  Mitgliedern  der  Volks - 
kammer  und  des  Leipziger  gemischten  Schulausschusses  Einbhck  in  die 
Institutsarbeit  gegeben.  Es  mehrten  sich  auch  die  Besuche  von  auswärts. 
So  besichtigten  das  Institut  amtUch  und  nichtamtlich  Vertreter  aus  Nord- 
amerika (Cincinnati),  Südamerika  (Buenos  Aires),  aus  Palästina  (Jerusalem), 
aus  Rußland  und  Litauen,  Holland,  der  Schweiz,  Österreich  und  der  Tschecho- 
slowakei. Führungen  zeigten  den  Mitgliedern  des  Institutes,  welche  Hilfe 
die  Psychologie  dem  praktischen  Leben  geben  soll  und  kann.  Es  wurden 
besucht:  Die  psychotechnisch  geleiteten  Werkstätten  von  A.  Bleich ert  &  Co. 
und  W.  Morell,  das  Fernsprechamt  und  Prof.  0.  Freys  Projektionsver- 
suchsraum. Durch  eine  Führung  im  Institut  der  Universität  wurde  eine 
Annäherung  beider  Institute  herbeigeführt.  Versuchsweise  richtete  man  eine 
Lesestunde  ein,  damit  die  neu  erscheinenden  Zeitschriften  den  Mitgliedern 
zugänglich  würden.  An  Veröffentlichungen  erschienen  im  vergangenen  Jahre : 
1.  X.  Band  der  „Pädagogisch-psychologischen  Arbeiten",  enthaltend  Georg 
Schierack:  Selbstbeobachtung  als  Prüfungsmittel  für  Begabungstests; 
R.  Schulze:  Wirkung  des  Antriebs  auf  fortlaufende  körperliche  und  geistige 
Arbeit.  2.  Anweisungen  zur  Untersuchung  Zehnjähriger  von  F.  Schlotte, 
in  2.  Auflage;  3.  Arbeitsplan  und  Hilfsmittel  zur  Untersuchung  der  Schul- 
neulinge von  J.  Schlag,  2.  Auflage;  4.  Leipziger  Bogen  zur  Beobachtung 
und  Beurteilung  von  Schulneulingen  am  Ende  des  ersten  Schuljahres; 
5.  IX.  Band  der  „Pädagogisch-psychologischen  Arbeiten",  3.  Auflage.  Dem 
Verkehr  mit  den  Mitgliedern  diente  die  Geschäftsstelle,  die  im  Februar  1920 
im  Institut  eingerichtet  wurde.  Das  vorläufige  Arbeits-  und  Vortragsprogramm, 
das  für  das  neue  Jahr  aufgestellt  worden  ist,  läßt  trotz  der  ungünstiger  ge- 
wordenen äußeren  Verhältnisse  eine  weitere  Verstärkung  der  Arbeit  erhoffen . 

Eine  Provinzialabteilung  für  praktische  Psychologie  beim  Landesarbeits  - 
amt Westfalen  und  Lippe  ist  durch  Beschluß  des  Provinzial-Landtages 
eingerichtet  worden.  Diese  Abteilung  (Münster  i.  W.,  Ehsabethstr.  4)  hat 
die  Aufgabe,  der  psychologischen  Seite  der  Berufsberatung  und  Arbeits- 
vermittlung besondere  Aufmerksamkeit  zuzuwenden.  Die  psychologischen 
Hilfsmittel  zur  Erkenntnis  der  Fähigkeiten  der  Beruf  suchenden  —  psycho- 
logische Persönlichkeitsanalyse  —  sollen  zusammengestellt,  geprüft 
und  für  die  Durchführung  der  praktischen  Berufsberatung  verwertet  werden. 
Desgleichen  plant  man,  psychotechnische  Verfahren  zur  Begabungs-  und 
Eignungsfeststellung  für  die  praktische  Berufsberatung  nutzbar  zu  machen. 
Ferner  erkennt  man  die  Feststellung  der  psychologischen  Berufseigentümlich- 
keiten —  psychologische  Berufsanalyse  —  und  die  Ausarbeitung 
zutreffender  Berufsbilder  nach  der  psychologischen  Seite  für  die  praktische 
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Berufsberatung  als  dringend  erforderlich.  Für  die  praktische  Durchführung 
dieser  psychologischen  Aufgaben  ergibt  sich  notwendig  eine  entsprechende 
Einführung  und  Ausbildung  der  beteihgten  Berufsberater.  Besonders  sind 
dabei  die  Lehrkräfte  in  den  Schulen  aller  Art,  desgleichen  die  in  der  prak- 
tischen Berufsausbildung  tätigen  Persönlichkeiten  heranzuziehen.  Für  die 
psychologische  Berufsberatung  soll  aus  den  Kreisen  der  Schule  und  der  Praxis 
eine  ausgedehnte  Mitarbeit  und  Zusammenarbeit  ermöglicht  werden. 

Jugendkundliche  Vorlesungen  und  Übungen  veranstaltet  im  Oktober  1921/22 
die  Hochschule  für  Politik  in  Berlin.  Leitgedanke  der  Veranstaltungen 
ist  es,  die  Lage  der  heranwachsenden  Jugend,  im  wesentlichen  der  Erwerbs- 
tätigen beiderlei  Geschlechts  zwischen  14  und  18  Jahren,  innerhalb  von  Staat, 
Wirtschaft  und  Gesellschaft  zu  erörtern.  Die  Vorlesungen  sind  bestimmt  für 
Hörer  und  Hörerinnen,  die  durch  Beruf  oder  Studium  mit  den  hier  berührten 
Fragen  in  einer  gewissen  Verbindung  und  Fühlung  stehen  und  einige  Vor- 
kenntnisse wirtschaftlicher  und  soziologischer  Art  besitzen.  Gedacht  ist 
namentlich  an  Lehrer  und  Lehrerinnen  aller  Art,  insbesondere  an  Gewerbe- 
lehrer und  Gewerbelehrerinnen,  an  Berufsberater,  Berufsvormünder,  Gewerk- 
schaftsbeamte, Sozialbeamte  und  ähnliche.  Das  von  den  Ministerialräten 
Schindler  und  Ziertmann  gemeinschaftlich  angekündigte  Seminar  soll  haupt- 
sächlich der  Fortbildung  solcher  Persönlichkeiten  dienen,  die  bereits  in  der 
allgemeinen  Jugendpflege  und  insbesondere  in  der  Berufsberatung  tätig  sind ; 
es  handelt  sich  also  nicht  um  eine  Veranstaltung,  deren  Ziel  die  Ausbildung 
zum  Berufsberater  oder  Sozialbeamten  wäre.  Das  Seminar  hat  u.  a.  den 
Zweck,  zu  selbständigen  Arbeiten  berufswissenschaftlicher  Art  anzuregen 
und  auch  fortgeschrittenen  Studierenden  die  weitere  Einarbeitung  in  die  ein- 
schlägigen Wissensgebiete  zu  ermöglichen. 

Im  einzelnen  handelt  es  sich  um  folgende  Veranstaltungen: 

1.  Schindler  und  Prof.  Dr.  Ziertmann,  Ministerialräte  im  Ministerium 
für  Handel  und  Gewerbe:  Berufswahl,  Berufsberatung  und  Berufs- 
politik.    (Vorträge  und  seminarische  Übungen.) 

Berufsbestimmung  und  Berufswahl  unter  verschiedenen  wirtschaftlichen  und  sozialen  Ver- 
hältnissen. —  Berufsberatung.  —  Einführung  in  Fragen  der  Berufskunde,  Untersuchungen 
über  die  wirtschaftliche  und  soziale  Gestaltung  einzelner  Berufsgruppen  und  deren  Stellung 
innerhalb  der  Gesellschaft.  —  Berufsbildung,  insbesondere  die  Stellung  der  Schule  zu  dieser.  — 
Grundzüge  einer  planmäßigen  Berufspolitik. 

2.  Schindler:  Die  erwerbstätigen  Jugendlichen  in  der  Wirt- 
schaft und  im  Rechte. 

Art,  Umfang  und  Bedeutung  dw  Beschäftigung  Jugendlicher,  —  Die  Kinderarbeit,  die  Arbeit 
der  Jugendlichen  als  Lehrlinge,  als  angelernte,  als  unangelemte  Arbeiter.  —  Wirtschafts- 
geschichtliche, sozialpolitische,  volkswirtschaftliche  und  soziologische  Gesichtspunkte.  — 
Das  Recht  der  erwerbstätigen  Jugendlichen,  insbesondere  nach  der  Gewerbeordnimg,  mit  be- 
sonderer Berücksichtigung  des  Rechtes  der  Lehrlingshaltung.  —  Ausblicke  auf  das  künftige 
Arbeitsrecht  der  Jugendlichen. 

3.  R.  Woldt,  Ingenieur,  Referent  im  Ministerium  für  Wissenschaft,  Kunst 
und  Volksbildung:  Arbeitswissenschaft  und  Berufsschicksal  der  er- 
werbstätigen Jugend. 

Der  jugendliche  Arbeiter  in  seiner  industriellen  Umwelt.  —  Die  „Bewirtschaftung  der 
Arbeit".  —  Arbeitswissenschaft  imd  Berufskunde.  —  Berufsauslese  und  Berufseignungsprüfung 
der  Jugendlichen  in  der  Fabrik.  —  Meisterlehre  und  Werkschule.  —  Das  Nachwuchsproblem 
der  industriellen  Arbeiterschaft. 
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4.  Ziertmann:  Gesellschaft  und  Erziehung  —  Grundzüge  einer 
soziologischen  Pädagogik. 

Analyse  der  Motive,  Leistungen  und  Formen  der  Erziehung  in  Gruppen  verschiedener  Größe 
und  Art. 

Nachrichten.  1.  Zum  Nachfolger  von  G.  E.  Müller  auf  dem  psychologischen 
Lehrstuhl  der  Universität  Göttingen  ist  Dr.  W.  Köhler,  bekannt  durch  seine 
psychologischen  Studien  an  Anthropoiden,  berufen  worden. 

2.  Prof.  Driesch-Köln  hat  den  Ruf  als  Nachfolger  Volkelts  an  die  Uni- 
versität Leipzig  angenommen  und  beginnt  seine  Vorlesungen  im  Winterhalb- 
jahre 1921. 

3.  Prof.  Dr.  Alfred  Lehmann,  der  Vertreter  der  experimentellen  Psycho- 
logie an  der  Universität  Kopenhagen,  ist  im  Alter  von  63  Jahren  gestorben. 

4.  Der  Würzburger  Lehrstuhl  für  Philosophie  und  Pädagogik  ist  Prof.  Dr. 
A.  Schneider  in  Frankfurt  angetragen  worden. 

5.  Dr.  W.  Moede  ist  an  der  Technischen  Hochschule  in  Berlin  zum  außer- 
ordentlichen Professor  ernannt  worden. 

6.  Die  Gründung  eines  katholischen  „Instituts  für  wissenschaftliche 
Pädagogik"  (Overberg-Institut)  in  Münster  i.  W.  wird  von  den  katholischen 
Lehrer-  und  Lehrerinnenverbänden  geplant.  Es  soll  der  Lehre  und  Forschung 
in  der  Pädagogik  in  allen  ihren  Teil-  und  Grenzgebieten  einschließlich  der 
Philosophie,  Experimentalpädagogik,  Jugendkunde,  Schulhygiene,  Berufsbe- 
ratung usw.  gewidmet  sein.  Außer  einem  philosophischen  und  pädagogischen 
Seminar  sind  als  Einrichtungen  vorgesehen:  eine  Übungsschule,  ein  pädago- 
gisch-psychologisches Laboratorium,  ein  Seminar  für  stammesvölkische  Psycho- 
logie, ein  Archiv,  eine  Bücherei,  ein  pädagogisches  Museum.  Die  Eröffnung 
soll  1926  stattfinden. 

7.  In  Dortmund  wird  unter  der  Leitung  der  Provinzialabteilung  für  prak- 
tische Psychologie  in  Münster  ein  Institut  für  praktische  Psychologie 
entstehen,  das  sich  besonders  die  praktische  Auswertung  der  Ergebnisse  der 
Berufspsychologie  zum  Ziel  gesetzt  hat.  Es  soll  sich  gliedern  in  eine  Ab- 
teilung „Schule"  zur  Bearbeitung  der  pädagogisch-psychologischen  Fragen 
der  Erziehung  und  Berufsvorberatung  durch  die  Schule  und  eine  A'iteilung 
„Wirtschaft"  zur  Behandlung  der  wirtschaftspsychologischen  Aufgaben. 

8.  Ein  neues  Institut  für  experimentelle  Psychologie  und  Päda- 
gogik wurde  im  Januar  d.  J.  im  Auftrage  der  deutschen  Landeskommission 
für  Kinderschutz  und  Jugendfürsorge  in  Reichenberg  i.  B.  eröffnet. 

9.  In  Barcelona  wurde  vom  28. — 30.  Sept.  d.  J.  die  zweite  internatio- 
nale Konferenz  für  Psychotechnik  in  ihrer  Anwendung  auf  Berufs- 
beratung und  Organisation  der  Arbeit  abgehalten. 

10.  Das  Psychologisch-pädagogische  Institut  München  bringt  in 
seinem  Arbeitsplane  für  den  Winter  1921/22  folgende  Vorlesungen  und 
Übungen:  Psychologischer  Einführungskurs  (Vorlesungen  mit  Demonstrationen 
und  praktischen  Übungen).  —  Die  Arbeitsmethoden  des  geographischen  und 
wirtschafthchen  Unterrichts.  —  Begriff  und  Bedeutung  der  Raumanschauung 
in  der  Arbeitsschule.  —  Schrift  und  Schreiben.  —  Die  Schülerarbeit  im 
Heimat-  und  Erdkundeunterricht  der  vierten  Klasse. 

11.  Das  Institut  für  Psychologie  und  Pädagogik  der  Handels- 
hochschule  Mannheim,    das    sich    seit    seiner  Gründung  mit  den  Pro- 
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blemen  der  Berufswahl,  Bemfseignung  und  Berufsschulung  beschäftigt,  ver- 
anstaltet im  Wintersemester  1921/22  durch  die  Assistentin  des  Instituts 
Dr.  A.  Argelander  eine  Vortragsreihe  über  „Berufseignung  und  Berufs- 
beratung". 

12.  In  den  Übungslehrgängen  des  Berliner  Lehrervereins  (Diester- 
weg-Hochschule)  für  das  Winterhalbjahr  1921/22  ist  die  Psychologie  ver- 
bieten durch  Rektor  H.  Rebhuhn  mit  dem  Thema:  „Praktische  Seelen- 
kunde  in  der  Arbeitsschule". 

I.  Einleitung:  Einstellung  nicht  mehr  vorwiegend  auf  den  Stoff,  sondern  mehr  auf  das 
Kind.  Gegenwirkungen  gegen  das  Stoffprinzip:  der  Arbeitsgedanke  im  Unterricht,  exakte 
(exp.)  Pädagogik,  seelische  Berufseignung  und  Aufstieg  der  Begabten,  neuere  Jugend- 
bewegung. —  Notwendigkeit  einer  wissenschaftlichen  Jugendkunde  und  deren  praktische 
Anwendung  in  Erziehung  und  Unterricht.  Feststellung  der  seelischen  Eigenart  der  Schüler 
auf  der  Grundlage  der  differentiellen  Psychologie.  II.  Übungen  im  Beobachten  und 
Ausführen  einfacher  Versuche  (ohne  Apparate)  mit  Schülern  (psychologische  Aus- 
wertung von  Schulleistungen):  Denkfähigkeit  (Leistungsplatz,  Intelligenzplatz,  InteUigenz- 
alter),  Beobachtungsfähigkeit,  Anschauungstypus,  Vorstellungstypus.  —  Die  Hörer  erhalten 
Anleitung  zur  Aufstellung  eines  Psychogramms  ihrer  Klasse  und  einzelner  Schüler. 


Literalurbericht. 

Das  Sexualleben  des  Kindes. 

Sammelbericht  aus  der  Zeitschrift  für  Sexualwissenschaft.     Bd.  VIl.    1920. 

Seit  Sigmund  Freud's  Psychoanalyse  ist  es  feststehende  Tatsache,  daß  der  Triebvorgang, 
den  wir  als  Sexualität  bezeichnen,  während  des  ganzen  Lebens  besteht  und  auch  im  Kinde 
deutlich  merkbar  ist  (Dr.  Karl  Weiß,  Aus  dem  kindlichen  Sexualleben  S.  32),  obgleich  man 
die  übertriebene  Betonung  des  Sexuellen  gegenüber  aUen  anderen  psychischen  Vorgängen,  wie 
es  die  Freud'sche  Schule  tut,  nicht  teilen  kann.  Ebenso  ist  der  folgenschwere  Einfluß  gerade 
der  kindlichen  Sexualerlebnisse  auf  die  ganze  Entwicklung  erwiesen  und  damit  die  Beachtung 
dieses  Gebietes  durch  den  Lehrer  begründet. 

Der  Mensch  durchläuft  in  seiner  sexuellen  Entwicklung  zuerst  ein  infantiles  Stadium,  dessen 
Hauptkennzeichen  der  Autoerotismus,  das  heißt,  das  Werfen  der  Sexualität  auf  den  eigenen 
Körper  ohne  Bedürfnis  nach  einem  außer  ihm  liegenden  Objekte  ist.  Freud  nennt  ihn  Narziß- 
mus, Der  Sitz  der  Sexualität  sind  die  gesamte  Körperoberfläche,  die  Bewegungsempfindungs- 
nerven  und  die  erogenen  Zonen:  Anus,  Lippen,  Genitalen.  Deshalb  ist  ein  großer  Teil  der  kind- 
lichen Lustempfindungen  beim  Baden,  Kitzeln,  Strampeln,  Lutschen,  Exkredieren  usw.  sexueller 
Natur.  (Dr.  Bruno  Saaler,  Geschlechtsleben  u.  Erziehung;  S.  113,  S.  Galant,  Sexualleben  im  Säug- 
lings- und  Kindesalter,  S.  45.)  Später  reißt  die  Genitalzone  das  Primat  an  sich  und  ist  allei- 
niger Träger  der  Sexualität.  Zugleich  erfolgt  der  Übergang  vom  Autoerotismus  zum  Alloerotis- 
mus.  Wird  diese  Entwicklung  gestört,  der  sexuelle  Trieb  zielgehemmt,  so  daß  infantile  Reste 
zurückbleiben,  so  kommt  es  zu  pathologischen  Erscheinungen  (Onanie,  Perversität),  die  oft 
großen  Einfluß  auf  den  Charakter  gewinnen  (Ernest  Jonas,  Über  analerotische  Charakterzüge, 
S.  107).  Noch  wichtiger  für  die  Persönlichkeitsentwicklung  sind  die  psychosexuellen  Triebe  des 
Kindes,  der  Schau-  und  Grausamkeitstrieb,  deren  falsche  Pflege  zu  Exhibitionismus,  Sadismus  usw. 
führen  kann.  Auch  sexuelle  Vorstellungskomplexe,  die  während  des  ganzen  Lebens  wirksam  sind, 
entstehen  im  infantilen  Stadium.  Dem  männlichen  Kinde  ist  die  Mutter  die  erste  Geliebte ,  ent- 
sprechend dem  Mädchen  der  Vater  der  erste  Liebhaber.  Ihr  Bild  ist  für  das  spätere  Sexualleben 
stark  bestimmend,  es  beeinflußt  die  Neigungen  und  Abneigungen  des  Menschen.  Jedoch  wird 
das  Kind,  besonders  im  späteren  Alter  durch  die  Inzestschranke  gehindert,  diesem  Gefühl  nach- 
zuhängen. Ist  es  sehr  stark,  so  daß  große  Kraft  zu  seiner  Verdrängung  gehört,  so  kann  es  zu 
psychopathischen  Erscheinungen  (Hysterie,  Inversion)  kommen.  Der  Knabe  erblickt  daneben  auch 
im  Vater  den  ersten  Nebenbuhler;  es  entsteht  der  Oedipuskomplex,  der  sich  ebenfalls  patholo- 
gisch vordrängen  kann  (Dr.  K.  Weiß  a.  a.  O. ;  Wilhelm  Reich,  Über  einen  Fall  des  Durchbruchs 
der  Inzestschranke,  S.  220;    L.  Frank,  Über  Affektstörungen  bei  Kindern,  S.  240). 

Für  die  Erziehung  in  der  vorschulpflichtigen  Zeit  und  während  der  ersten  Schuljahre  er- 
wachsen hieraus  wichtige  Forderungen:   1.  Vermeide  man  jede  unnötige  Reizung  der  erogenen 
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Zonen,  die  den  Reifeprozeß  hemmen  oder  irreführen  könnte.  2.  Es  ist  darauf  zu  achten,  daß  die 
psychosexuellen  Triebe  weder  unterdrückt,  noch  gefördert  werden.  3.  Man  hüte  das  Kind  vor 
einseitiger  Bevorzugung  oder  Vernachlässigung  durch  einen  der  Eltern  und  vor  Zeugenschaft 
bei  ehelichen  Streitigkeiten.  4.  Man  fasse  sexuelle  Anomalien  nicht  als  sittliche  Vergehen,  sondern 
als  pathologische  Erscheinung  auf  und  behandle  sie  entsprechend.  (Dr.  K.  Weiß  a.  a.  O.,  Dr. 
Bruno  Saaler  a.  a.  0.). 

An  das  infantile  Stadium  schließt  sich  die  langdauemde  Pubertätsperiode  an,  die  sich  körper- 
lich im  Entstehen  der  sekundären  Geschlechtsmerkmale,  psychisch  in  einem  Vorstoßen  der 
Sexualität  äußert.  Dieser  Vorstoß  dauert  beim  Manne  an,  während  er  beim  Weibe  sehr  bald 
dem  passiv  sexuellen  Jungfrauentypus  weicht.  Die  rein  sexuellen  Triebe,  der  Kontrektations- 
trieb  und  beim  Mann  auch  der  Detumeszenztrieb  erwachen.  Das  geistige  Leben  des  Knaben 
strebt  zur  Produktivität  und  schlägt  eine  methodisch-logische  Richtung  ein,  das  des  Mädchens 
wird  mehr  rezeptiv  mit  stark  gefühlsmäßiger  Betonung.  Kohl  unterscheidet  2  Phasen  der 
Pubertät:  L  die  unterbewußte  Sexualität,  die  er  in  a)  Zeit  der  Unwissenheit,  b)  Zeit  der  Ahnungen 
gliedert.  IL  die  bewußte  Sexualität,  die  Zeit  des  Wissens.  Beide  Phasen  spielen  sich  bei 
Knaben  und  Mädchen  verschieden  ab.  Die  starke  Sexualenergie  dieser  Zeit  setzt  sich  leicht  in 
sexuelle  Äquivalente  um,  von  denen  vor  allem  die  Tanz-  und  Bewegungsspiele  und  das  künst- 
lerische und  religiöse  Phantasieleben  wichtig  sind.  Während  der  Pubertät  ist  die  Psyche  sehr 
empfindlich  und  neigt  leicht  zu  Störungen  (Arthur  Münzner,  Zur  Psychologie  und  Psycho- 
pathologie der  Pubertät,  S.  299). 

Für  den  Erzieher  ist  während  der  Pubertät  wichtiges  zu  beachten.  Er  muß  1.  die  Kinder 
vor  starken  Affekten,  psychischen  Traumen  hüten,  um  geistige  Defekte  zu  verhindern,  2.  das 
Ausspielen  der  sexuellen  Äquivalente  nach  Kräften  fördern  und  damit  das  Verdrängen  oder 
Umschlagen  der  Sexualität  verhüten,  3.  für  sexuelle  Aufklärung  sorgen,  um  die  natürliche  Ent- 
faltung des  Geschlechtslebens  zu  fördern.  Wir  kommen  damit  zu  einer  vielumstrittenen  Frage, 
Der  Forderung  der  sexuellen  Aufklärung  überhaupt  kann  wohl  nicht  mehr  widersprochen  werden. 
Sie  ist  die  gesündeste  Befriedigung  des  sexuellen  Wissenstriebes  während  der  Pubertät,  die  das 
Kind  sonst  an  anderer,  unberufener  Stelle  sucht.  Jedoch  herrschen  über  Zeit,  Ausführenden 
und  Art  noch  sehr  verschiedene  Meinungen.  Am  richtigsten  und  erfolgreichsten  findet  sie  wohl 
zeitig  in  biologisch-hygienischem  Zusammenhang  durch  den  vorgebildeten  Lehrer  statt.  Die  Form 
wird  kaum  festzulegen  sein,  und  ich  möchte  hier  das  Wort  Timerdings  anführen,  „daß  es  sich 
hierbei  um  Erziehungskunst  und  nicht  um  Unterrichtsmethodik  handelt".  Außerdem  kann  die 
geschlechtliche  Aufklärung  nur  von  Erfolg  gekrönt  sein,  wenn  der  gesamte  Unterricht  bestrebt 
ist,  selbstbewußte  Menschen  zu  bilden,  die  sich  beherrschen  können  und  das  Leben  mit  offenen 
Augen  und  in  Ehrfurcht  haben  schauen  lernen.  Eine  zweite  zeitgemäße  Frage  muß  hier  auch 
gestreift  werden,  die  der  Koedukation.  Auch  hier  finden  wir  neben  begeisterten  Anhängern 
entschiedene  Gegner.  Ich  halte  sie  bis  zur  Pubertät  für  richtig  und  nützlich,  während  sie  mir 
später  wegen  der  großen  geistigen  Unterschiede  zwischen  Knaben  und  Mädchen  nicht  angebracht 
erscheint  (Dr.  Bruno  Saaler  a.  a.  0.;  Heinz  Burkhardt,  Geschlechtsleben  und  Erziehung,  S.  264; 
R.  Graßberger,  Die  sexuelle  Aufklärung  der  Schuljugend,  S.  296;  J.  Duck,  Sexual  pädagogische 
Erziehungsmittel  in  der  Familie,  S.  294;  H.  Timerding,  Sexualpädagogische  Erziehungsmittel 
in  der  Schule,  S.  294,  Dr.  W,  Schönichen,  Bedeutung  des  naturwissenschaftlichen  Unterrichts 
f.  d.  Sexualpädagogik,  S.  294 ;  Dr.  W.  Schönichen,  Einführung  in  die  Biologie  der  Fortpflanzung, 
S.  293;    Dora  Land^,  Frauenbildungswesen  und  Koedukation,  S.  110). 

Löbau.  Heinz  Burkhardt. 
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Dr.  Johannes  Rehmke,  Prof.  der  Philosophie  an  der  Universität  Greifswald,  Grundriß  der 
Geschichte  der  Philosophie.  3.  Auflage.  Leipzig  1921.  Quelle  &  Meyer.  261  S. 
Geheftet  28  M.,  Halbleinenband  36  M. 

Rehmke  fordert  in  allen  seinen  Schriften,  ausgezeichnet  durch  den  Willen  zu  letzter  Klarheit 
und  „intellektueller  Redlichkeit",  ernsthaft  mitdenkende  Leser.  Legt  er  seine  Geschichte  der 
Philosophie  auch  so  an,  daß  er  dem  großen  Zuge  der  führenden  Denker  von  den  jonischen 
Kosmologen  an  bis  herauf  zu  E  v.  Hartmann  Gestalt  um  Gestalt  getreulich  folgt,  so  bietet  er 
doch  nicht  eine  Galerie  von  Charakterköpfen,  die  farbig  und  bildhaft  in  den  geistes-  und 
kulturgeschichtlichen  Hintergrund  gestellt  sind;  er  geht  vielmehr  auf  in  dem  Bemühen,  in  fast 
mathematischer  Strenge  die  Gedankengänge  knapp  geschlossen  herauszuarbeiten,   die  für  die 
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einzelnen  Denker  kennzeichnend  sind.  So  werden  durchweg  die  Fragestellungen  durchsichtig 
gemacht,  die  Lösungsversuche  auf  klare  Denklinien  gebracht,  auch  die  Beziehungen  zu  anderen 
Denkern  hergestellt.  Dabei  läßt  Rehmke  gern  die  von  ihm  betonte  doppelte  Richtung  des 
metaphysischen  Bedürfnisses  nach  einer  Weltanschauung  und  einer  Lebensauffassung  gliedernd 
wirken.  Bei  allem  Verzicht  auf  didaktische  Mittel  (etwa  Verdeutlichung  am  Beispiel)  bleibt 
die  Darstellung  doch  verständlich,  wenn  nur  Willigkeit  und  Fähigkeit  zu  abstraktem  Denken 
entgegengebracht  wird.  Irgendwelche  Zugeständnisse  an  bequemes  Lesen  dürfen  freilich  von 
Rehmke  nicht  erwartet  werden.  Ich  persönlich  verdanke  dem  Buche,  mit  dem  ich  bei  seinem 
ersten  Erscheinen  (1896)  den  Zugang  zur  Geschichte  der  Philosophie  zu  gewinnen  strebte,  außer- 
ordentlich viel,  und  ich  bekenne  gern,  daß  ich  auch  später  oft  zu  seinen  musterhaften,  ge- 
drängten Gedankenentwicklungen  zurückgekehrt  bin.  Der  Vergleich  mit  der  ersten  Auflage 
ergibt,  daß  Rehmke  in  dem  Vierteljahrhundert  bis  zum  dritten  Erscheinen  nicht  mehr  nötig  fand, 
als  hier  und  da  den  Linien  bessernd  nachzugehen  und  Fechner  und  Hartmann  unter  die  Reihe 
der  dargestellten  Denker  aufzunehmen.  Es  hätten  Lipps  und  Wundt  nicht  fehlen  dürfen. 
Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Dr.  K.  J.  Grau,  Grundriß  der  Logik.  Zweite  durchgesehene  und  veränderte  Auf L  Leipzig 
1921.     Teubner.     135  S.     6,80  M. 

Wir  haben  dieses  Bändchen  aus  der  Sammlung  ,,Natur  und  Geisteswelt"  bei  seinem  ersten 
Erscheinen  ausführlicher  angezeigt.  Daß  es  in  kurzer  Frist  eine  neue  Auflage  erlebt,  führt  sich 
vor  allem  zurück  auf  den  Mangel,  der  im  logischen  Schrifttum  an  kurz  gehaltenen,  den  jüngsten 
Stand  des  Gebietes  darstellenden  Grundrissen  besteht.  Grau's  treffliche  Leistung  tritt  in  diese 
Lücke  ein,  ohne  sie  ganz  zu  füllen.  Eine  ausführlichere  Behandlung  der  Methodenlehre  und 
eine  leichter  verständliche  Sprachprägung,  die  selbstverständlich  kein  Zugeständnis  gegen  strengste 
Wissenschaftlichkeit  bedeuten  darf,  bleiben  offene  Wünsche. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Dr.  G.  F.  Lipps,  Professor  an  der  Universität  Zürich,  Grundriß  der  Psychophysik. 
Mit  6  Zeichnungen.  Dritte,  neubearbeitete  Auflage.  Sammlung  Göschen  Nr.  98.  Berlin  W.  10 
und  Leipzig.    Preis  4,20  M.    Vereinigung  wissenschaftlicher  Verleger  Walter  de  Gruyter  &  Co. 

Unter  der  Überschrift  „Grundlagen  der  Psychophysik"  hält  sich  das  Bändchen  eingangs 
unnötig  auf  mit  der  wissenschaftstheoretischen  Abgrenzung  der  Psychologie,  mit  Darlegungen 
über  die  geistige  Entwicklung  (primitives  Geistesleben,  Mythus,  Grundkraft  des  Willens,  des 
Gemüts,  der  Vernunft  usf.)  und  anderen  allgemeineren  Ausführungen,  die  dort,  wo  man  sich 
der  Beschäftigung  mit  Psychophysik  zuwendet,  vorauszusetzen  sind.  So  bleibt  das  psycho- 
logische Kerngebiet  auf  etwa  die  Hälfte  der  Gesamtdarstellung  angewiesen  und  kann  über 
seinen  Gegenstand  nicht  allzuviel  mehr  bieten  als  die  größeren  Lehrbücher  einer  allge- 
meinen Psychologie.  Besonders  wäre  ein  näheres  Eingehen  auf  die  Methoden  psychophysischer 
Untersuchung  willkommen  gewesen.  Was  aber  von  Lipps  auf  engem  Räume  nun  dargeboten 
wird  und  unter  den  Gesichtspunkt  „Die  Wahrnehmung  und  die  Beschaffenheit  der  Dinge"  ge- 
rückt ist,  zeichnet  sich  außer  durch  die  selbstverständliche  wissenschaftliche  Zuverlässigkeit 
aus  durch  eine  bedachte  Auswahl  des  Wesentlichen  und  durch  eine  geschickte  Art,  die  nicht 
immer  leichten  Fragen  verständlich  herauszuarbeiten.  Vielleicht,  daß  die  mathematische  Be- 
handlung noch  etwas  mehr  hervortreten  dürfte. 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 

Hedwig  Müffelmann,  Praktische  Seelenkunde.  Herrmannsburg  1921.  Missionshandlung. 
84  S.  5  M. 
Dieser  „Versuch  einer  volkstümlichen  Psychologie  für  gereifte  junge  Mädchen",  eingestellt 
auf  den  „Aufbau  einer  gesunden  Christlichen  Lebensanschauung",  stellt  sich  mit  seinem  vulgär- 
psychologischen  Inhalt  und  seinem  peinlichen  Lehrtone  außerhalb  einer  wissenschaftlichen 
Wertung.  Seh. 

Rudolf  Schulze,  Pädagogisch-psychologische  Arbeiten  aus  dem  Institut  des 
Leipziger  Lehrervereins.     XL  Band.     Leipzig  1921.     Dürr.     172  S. 

Die  neue  Veröffentlichung  des  in  ergebnisreicher  Arbeit  stehenden  Leipziger  Institutes 
bringt  zuerst  von  Johannes  Schlag  ein  reiches  und  in  bestimmten  Richtungen  durch- 
gearbeitetes Material:  Häufigkeitsproben  aus  dem  Sprachschatze  von  sechs-  und  achtjährigen 
Kindern.  Es  folgt  dann  eine  für  die  Schulorganisation  sehr  bedeutsame  und  gründliche  Arbeit 
von  Felix  Schlotte:   „Experimentelle  Prüfung  von  Sprachbefähigten".    Den  Schluß  bilden  „Hilfs- 
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mittel  für  Begabungsuntersuchungen,  bearbeitet  von  Mitgliedern  des  Institutsausschusses  lür 
Begabungsprüfungen. 

Schlag  hat  in  einer  in  sich  selbständigen  Arbeit  schon  1917  in  unserer  Zeitschrift  (Bd.  XVIII, 
S.  216—226)  über  Aufgabe,  Einstellung  und  erste  Ergebnisse  seiner  Arbeit  berichtet.  Schlotte 
wird  über  seine  wertvollen  Untersuchungen  einen  Eigenbericht  in  unserem  neuen  Jahrgang 
geben.  Von  den  „Hilfsmitteln"  aber  ist  der  „Bogen  zur  Beobachtung  und  Beurteilung  von 
Schulneulingen  am  Ende  des  ersten  Schuljahres",  „Untersuchung  der  Schulneulinge"  schon 
früher  von  uns  veröffentlicht  und  beurteilt  worden.  (Jahrg.  1920.  S.  141  f.)  So  erübrigt  sich 
ein  näheres  Eingehen  auf  den  Inhalt  des  für  die  pädagogische  Wirklichkeit  wichtigen  Bandes. 
Er  bekundet,  wie  das  Leipziger  Institut  immer  mehr  sich  mit  gutem  Griffe  den  Fragen  zuwendet, 
deren  wissenschaftliche  Untersuchung  unmittelbare  Bedeutung  für  die  Vertiefung  der  praktischen 
Schularbeit  in  sich  tragen, 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Rudolf  Lindner,  Experimentell-statistische  Untersuchung  zum  ersten  Schreib- 
unterricht. Ein  Versuch  mit  2325  Leipziger  Volksschülern.  Fr.  Soennecken,  Leipzig  1920. 
68  S.     2  Tafeln. 

Zu  einem  eigenartigen  Versuche  hat  der  Streit  Altschrift  —  Bruchschrift  geführt:  einem 
ausgesprochenen  didaktischem  Experiment,  da  es  rein  zu  dem  Zwecke  veranstaltet  wurde,  die 
für  Schulneulinge  am  besten  geeignete  Schriftart  für  den  Anfangsunterricht  im  Schreiben  zu 
finden.  Schon  1913  regte  L.  bei  den  Vorarbeiten  zur  „Bugra"  in  Leipzig  an,  Kinder,  die  eben 
zur  Schule  gekommen  waren,  die  beiden  Worte  „Stadt  Leipzig"  in  Kurrent  und  Steinschrift  ab- 
schreiben oder  besser  „abmalen"  zu  lassen.  Sie  sollten  nur  abmalen,  ohne  zu  wissen,  was  die 
Zeichen  bedeuteten,  damit  man  ganz  klar  die  Schwierigkeiten  erkennen  konnte,  die  ihnen  die 
beiden  Schriftarten  in  der  Auffassung  der  Formen  und  in  der  Herstellung  derselben  bieten.  In 
57  Elementarklassen  Leipzigs  ist  nun  vor  den  großen  Ferien  dieser  Versuch  durchgeführt  worden. 
Später  ist  er  an  Schülern  in  der  ersten  Schulwoche  wiederholt  worden. 

Je  nach  der  Beschulung  und  Vorbildung  bis  zur  Zeit  des  Versuches  wurden  die  Kinder  in 
fünf  Gruppen  eingeteilt.  Ob  die  Schüler  nun  in  Kurrent  oder  in  Steinschrift  oder  in  keiner  Schrift 
oder  in  beiden  unterrichtet  waren,  immer  ergab  sich,  daß  die  Formen  der  Steinschrift  von  ihnen 
viel  richtiger  nachgebildet  wurden  als  die  der  Schreibschrift. 

Mit  großer  Peinlichkeit  untersucht  und  verrechnet  der  Verf.  an  seinem  Materiale  nun  die 
Fehler  und  die  sonstigen  Eigenheiten  der  Kinderschriften. 

Die  Begabung  spielt  bei  diesem  Schreiben  eine  große  Rolle.  Die  Leistung  beim  Abschreiben 
steigert  sich  genau  gleichlaufend  mit  der  Begabung.  Die  Steinschrift  hat  etwa  nur  '/lo  der  Fehler 
im  Vergleich  zur  Schreibschrift.  Die  Schwachbefähigten  und  die  Kurzsichtigen  zeigen  ganz  be- 
sonders deutlich,  wie  unbedingt  notwendig  gerade  für  sie  der  Beginn  des  Schreib-  und  Lese- 
unterrichtes in  Steinschrift  ist. 

Alle  Ergebnisse  sind  durch  schematische  Darstellungen  veranschaulicht.  Am  Schlüsse  be- 
findet sich  eine  graphische  Übersicht,  die  für  sich  allein  spricht. 

26  Tafeln  mit  genauen  Nachbildungen  von  26  kindlichen  Versuchsleistungen  lassen  auch 
den  Leser  einen  Blick  in  die  Einzelarbeit  Lindners  tun. 

Wichtig  erscheint  die  Feststellung  der  Tatsache,  daß  beim  Schreiben  nicht  die  Hand  und 
ihre  Bewegungsmöglichkeiten  die  Hauptrolle  spielt,  sondern  daß  die  Auffassung  und  auch  die 
Darstellung  der  Schriftformen  in  allererster  Linie  auf  der  Genauigkeit  und  Klarheit  des  Gesichts- 
bildes beruhen.     Die  Handbewegungen  werden  also  vom  Auge  hauptsächlich  beeinflußt. 

Von  den  20  scharf  umrissenen  Ergebnissätzen  am  Schlüsse  der  Arbeit  seien  einige,  deren 
Inhalt  im  Berichte  nicht  erwähnt  ist,  genannt: 

„3.  Sechsjährige  Kinder  machen  in  der  Unterscheidung  von  rechts  und  links,  oben  und 
unten  ganz  erhebliche  Fehler. 

4.  Das  uns  Einfache  ist  nicht  den  Kindern  das  Einfache 

6.  Auch  Malübungen  steigern  die  formale  Kraft  für  das  Schreiben. 

9.  Die  Hälfte  der  in  die  Schule  eintretenden  Kinder  ist  imstande,  ohne  weiteres  ein  Wort 
in  Steinschrift  zu  schreiben." 
Im  ganzen  erscheint  die  Arbeit  als  ein  wertvoller  Beitrag  für  die  Frage  des  ersten  Schreib- 
unterrichts.   Mit  großer  Genauigkeit  geht  sie  vor  allem  auch  auf  die  psychologischen  Grund- 
lagen dafür  ein. 

Leipzig.  Johannes  Schlag. 


Einzelbesprec  hangen  4^5 


Dr.  phil.  et  med.  R.  A.  Pfeifer,  Das  menschliche  Gehirn  nach  seinem  Aufbau  und 
seinen  wesentlichen  Leistungen,  Gemeinverständlich  dargestellt.  Dritte,  erweiterte  Auf- 
lage.    Mit  95  Abb.  im  Texte.     Leipzig  1920.     W.  Engelmann.     123  S.     12  M. 

Das  Buch  —  ungewöhnlich  reich  und  wertvoll  mit  Bildern  ausgestattet  und  nicht  minder  gut 
im  Texte  —  ist  von  uns  bei  seinem  ersten  und  zweiten  Erscheinen  ausführlicher  angezeigt 
worden.  In  der  dritten  Auflage  bringt  es  bei  gleich  vortrefflicher  Ausstattung  einige  Er- 
weiterungen und  Vertiefungen.  Es  ist  so  die  Fühlung  mit  der  in  den  letzten  Jahren  rasch 
fortgeschrittenen  Hirnforschung  behalten.  Seh. 

Dr.  Rob.  Werner  Schulte,  Leib  und  Seele  im  Sport.  Einführung  in  die  Psychologie  der 
Leibesübungen.     Charlottenburg  1921.     Volkshochschulverlag,     31  S.     20  Abb.     6  M. 

Die  Schrift  durchwandert  den  weiten  Kreis  von  psychologischen  Fragestellungen,  zu  denen 
das  Gebiet  sportlicher  Betätigung  drängt.  Ergebnisse  führt  sie  nicht  an ;  sie  sind  in  dem  jungen 
Forschungszweig  der  Sportpsychologie  auch  erst  im  Heranreifen.  Wohl  aber  werden  die  Unter- 
suchungsmethoden aufgezeigt.  Unter  ihnen  nehmen  heute  die  mit  komplizierter  Apparatur 
arbeitenden  messenden  Verfahren  den  Vorrang  ein.  Eine  Reihe  ausgezeichnet  aufgenommener 
und  gut  wiedergegebener  Lichtbilder  geben  dazu  anschauliche  Belege.  Daß  aber  auch  in  der 
Sportpsychologie  wie  in  allen  anderen  psychologischen  Forschungsfeldern  das  rein  beobachtende 
Verfahren  und  auch  eine  „verstehende  und  einfühlende"  Einstellung  unerläßlich  ist,  wird  nach- 
drücklich von  Schulte  betont,  so  bei  der  Untersuchung  des  gruppenpsychologischen  Verhaltens 
(Einordnung  der  Einzelpersönlichkeit  in  ein  Zusammenspiel,  Unterstellung  unter  eine  leitende 
Idee,  Steigerung  der  Individualleistung  durch  Ehrgeiz  und  Wetteifer  bei  der  Zusammenarbeit 
und  Konkurrenz,  kameradschaftlicher  Geist  und  Zusammenhalten  der  einzelnen  Glieder  des  Ver- 
bandes, tätige  Hilfsbereitschaft,  Opfermut  und  Hingabe  gegenüber  Gefährdeten  usf.).  —  Die 
Schrift  deckt  mit  ihrem  Versuche,  das  heute  so  in  den  Vordergrund  öffentlichen  Interesses  ge- 
rückte und  für  unsere  Volkserneuerung  als  hochbedeutsam  erkannte  Gebiet  des  Sportes  psycho- 
logisch zu  durchleuchten,  mit  aller  Klarheit  und  Überzeugungskraft  auf,  wie  Sport  nicht  bloß 
Muskelbewegung  ist,  sondern  sich  durchsetzt  mit  reichstem  und  vielseitigstem  seelischen  Er- 
leben, und  wie  so  in  ihm  eine  nicht  hoch  genug  einzuschätzende  erziehliche  Kraft  wohnt. 
Freilich  will  eben  dieser  psychologische  Gehalt  erkannt,  und  im  Sportbetriebe  zur  Geltung  ge- 
bracht sein.  Wir  möchten,  daß  insbesondere  die  Turnlehrer  zur  „Vergeistigung"  ihres  Faches 
sich  aus  der  anregend  und  klar  geschriebenen  Schrift  Schultes  Gewinn  holten. 

Leipzig.  Rieh.  Tränkmann. 

Dr.  Hans  Gerber,  Über  die  Jugendbewegung.  2.  neubearbeitete  Auflage.  Hamburg  1921. 
Hanseatische  Verlagsanstalt.     44  S. 

Ein  ansprechender  Versuch,  dem  Außenstehenden  in  Kürze  ein  Bild  über  die  treibenden 
Kräfte  in  der  Jugendbewegung  zu  geben.  In  den  Mittelpunkt  gerückt  ist  die  Auseinandersetzung 
mit  der  Jugendpflege.  Beide  wollen,  so  wird  dargelegt,  unterschieden  werden.  Liegt  das  Wesen 
der  Jugendpflege  in  der  „Gesinnungsbildung  auf  Grund  äußerer  Zwecksetzung,  so  der  Sinn 
der  Jugendbewegung  im  „Wecken  ureigenster  Persönlichkeit".  Darum  dort  der  „bestellte 
und  ernannte  Führer",  hier  „die  in  der  Gemeinschaft  emporgewachsene,  überragende,  von  ihrem 
Vertrauen  getragene"  Führerpersönlichkeit;  darum  dort  „für  die  Jugend  geschaffene  Vereini- 
gungen und  Veranstaltungen",  hier  die  „Form  der  Gemeinschaft  als  Ausdrucksmittel  persön- 
lichster Lebensfreundschaft".  So  muß  —  dies  ist  die  Meinung  Gerbers  —  die  Jugendpflege 
„unter  allen  Umständen  anders  werden,  soll  sie  zukunftsfroh  sein"  (S.  41).  Aber  es  kann  nicht 
einfach  die  Jugendbewegung  an  ihre  Stelle  gesetzt  werden;  denn  die  große  Masse  der 
Jugendlichen  ist  nicht  von  jener  Lebendigkeit,  die  von  den  Trägem  einer  geistigen  Strömung 
verlangt  wird;  die  Jugendbewegung  „wird  die  Gemeinschaft  einer  bestimmten  Auslese  der 
Jugend  bleiben".  Wohl  aber  können  ihre  Gedanken  eindringen  in  die  sich  allmählich  zu  größerer 
Freiheit  und  echtem  Jugendtum  wandelnde  Jugendpflege. 

Leipzig.  Otto  Scheibner. 

Hofgeismar.  Ein  politischer  Versuch  Inder  Jugendbewegung  1 920.  Herausge- 
geben von  Wilhelm  Ehmer.     Jena  1921.     Diederichs.     74  S.     8  M. 

Aus  dem  größeren  Plane,  ein  neues  Treffen  der  gesamten  freien  deutschen  Jugend  zu  ver- 
anstalten gleich  wie  1913  auf  dem  Hohen  Meißner,  erwuchs  nur  die  in  engerem  Rahmen  ge- 
staltete Hofgeismarer  Tagung  vom  26.  Sept.  bis  2.  Okt.  1920.  Gedanke  und  Vorarbeit  waren 
vom  freideutschen  Arbeitsamt  Hamburg  ausgegangen.  Man  hatte  hier  das  Wagnis  beschlossen, 
die  Veranstaltung  politisch  einzustellen  und  die  „Ostfrage"  —  die  Beziehungen  Westeuropas  im 
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allgemeinen,  Deutschlands  im  besonderen  zu  Rußland,  zu  seiner  neuen  Staatsform  und  zu  seinen 
kulturellen  Problemen  wie  zum  weiteren  Osten  —  zur  Verhandlung  zu  stellen.  Geladen  waren 
die  Vertreter  der  verschiedensten  jugendlichen  Kreise,  ausgewählt  von  den  eigenen  Verbänden. 
Reichlich  hatte  sich  die  proletarische  Jugend  eingefunden.  Auch  die  ausländische  Jugendbe- 
wegung fehlte  nicht.  Als  unabhängige  philosophische  Persönlichkeit  war  Graf  Keyserling  um 
seine  Teilnahme  gebeten  worden. 

Das  vorliegende  Heft  nun,  das  man  als  ein  Dokument  zur  freideutschen  Jugendbewegung 
im  Auge  behalten  mag,  bringt  eine  um  Sachlichkeil  bemühte  Darstellung  der  Vorgeschichte  und 
des  dramatischen  Verlaufes  der  wirren  Tagung,  fügt  eine  bedeutsame  Ansprache  des  philoso- 
phischen Gastes  an,  läßt  weiter  eine  Reihe  von  Teilnehmern  verschiedener  Richtung  mit  bekenntnis- 
und  stimmungsmäßigen  Rückblicken  zu  Worte  kommen  —  die  Kommunisten  haben  auf  ein 
solches  Nachwort  verzichtet  —  und  gibt  schließlich  noch  als  nicht  unwillkommenen  Anhang 
berichtende  Ausführungen  über  die  englische  Jugendbewegung  der  „Jungen  Freunde"  und  den 
Schweizer  Jugendtag  in  Zürich. 

Die  mit  grimmigen  Auseinandersetzungen,  mit  „Erklärungen"  und  Krach  erfüllte  Tagung, 
die  gegen  Ende  zu  einem  Exodus  der  Kommunisten  führte  und  dann  das  verwunderliche  Schau- 
spiel ihrer  Rückkehr  in  „eigener  Verantwortung"  —  nicht  als  geschlossener  Partei  —  brachte,  ist 
von  hohem  psychologischen  Interesse :  sie  läßt  die  besten  Einblicke  tun  in  die  Lebensstimmung, 
die  geistige  Einstellung  und  das  intellektuelle  Gebaren  der  freideutschen  und  der  proletarischen 
Jugend.  Dieser  unbeabsichtigte  wissenschaftliche  Gewinn  wird  in  den  Nachbetrachtungen  von 
einzelnen  Teilnehmern  gut  herausgearbeitet,  am  besten  in  dem  glänzend  geschriebenen,  von 
letzter  Ehrlichkeit  getragenen  Beitrag  von  Elisabeth  Busse-Wilson.  Sachlich  konnte  die  sich 
unerquicklich  gestaltende  Aussprache  zu  keiner  Bedeutung  kommen,  und  immer  wieder  schaut 
man  vergebens  aus  nach  den  schöpferischen  Leistungen  der  mit  großen  Worten  oft  so  anspruchs- 
vollen Jugendbewegung. 

Leipzig,  Otto  Scheibner. 

Tagebuch  eines  halbwüchsigen  Mädchens  (von  11 — 14^/2  Jahren).  2.  AufL  (3.  bis 
5.  Tausend.)  Leipzig — Wien — Zürich  1921.  Internationaler  Psychoanalytischer  Verlag.  212  S. 
Wenn  ungewöhnlich  rasch  dieses  „Tagebuch",  das  vom  wissenschaftlichen  Standpunkte  aus 
Prof.  Dr.  S.  Freud  im  Vorwort  als  „kleines  Juwel"  wertet  und  das  A.  Fischer  ausführlich  und 
kritisch  im  21.  Jahrg.  d.  Zschr.  S.  368  besprochen  hat,  erneut  abgedruckt  werden  konnte,  so  liegt 
die  Vermutung  nahe,  daß  es  wohl  nicht  bloß  als  „Quellenschrift"  erworben  worden  ist,  sondern 
auch  Käufer  gefunden  hat,  die  auf  „interessante"  Lektüre  ausgingen.  Seh. 

Dr.  med.  Georg  Hohmann,  Privatdozent  für  orthopädische  Chirurgie  in  München,  Die 
körperliche  Erziehung  des  wachsenden  Menschen.  Bd.  168  aus  „Wissenschaft  und 
Bildung".     Leipzig  1921,  Quelle  u.  Meyer.     116  S.    10  M. 

Zu  den  Kreisen,  denen  dieses  Bändchen  willkommene  Handreichungen  bietet,  zählen  außer 
der  Elternschaft  auch  die  berufsmäßigen  Erzieher,  darunter  neben  den  Jugendpflegern  die  Lehrer. 
Wenn  die  neue  Pädagogik  mit  allem  Nachdruck  darauf  dringt,  in  der  Schule  nicht  zu  vergessen, 
daß  der  Schüler  auch  Körper  ist,  so  bedarf  es  für  eine  wirksame  planmäßige  Leibespflege  einer 
gründlichen  Kenntnis  über  die  Erscheinungen  der  körperlichen  Entwicklung.  Zu  einem  ein- 
dringenderen anthropologischen  Studium  aber  wird  inmitten  der  Fortbüdungsforderungen,  die 
heute  im  Werden  einer  neuen  Pädagogik  und  in  der  Umstellung  des  Schulwesens  an  die  Lehrer- 
schaft gestellt  sind,  selten  genug  Zeit  und  Kraft  bleiben.  Wenn  darum  von  zuständiger  wissen- 
schaftlicher Seite  das  Wesentliche  und  Unentbehrliche  über  den  wachsenden  Menschen  knapp 
dargestellt  wird,  ist  dies  ganz  gewiß  ein  dankenswertes  Unternehmen.  Hohmann  geht  aus  von 
den  Lebensbedingungen  des  Säuglings  und  seinen  Bewegungen;  er  gibt  dann  einiges  über  das 
Gehen,  behandelt  Schlaf,  Zähne,  Nahrung,  Kleidung,  Wohnraum  und  Spieltätigkeit,  Gefahren  und 
Krankheiten  des  Kleinkindes,  verweilt  länger  beim  Schulkinde  und  schließt  mit  Ausführungen 
über  die  Zeit  nach  der  Reife.  Auf  Schulhygienisches  wird  vielfach  eingegangen  (Schulskoliose, 
Schulbank,  Schule;  auch  Turnen,  Ermüdung,  Schularzt  usw.).  Reichlich  eingestreute  Bilder 
und  gut  ausgewählte  statistische  Tabellen  unterstützen  den  Text. 

Leipzig.  Richard  Tränkmann. 


Druck  von  J.  B.  Hirschfeld  (A.  Pries)  in  Leipzig. 
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